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ON sOz

Ogrenciler daha okul hayatlarinin ilk giiniinden itibaren degisik hedeflere
yonelirler ve 6grencilerin basarili olmalarmin ¢esitli nedenleri vardir. Bu calismada
Ogrencilerin basar1 amag oryantasyonlarinin stresle basa ¢ikma yontemleri, duygulanim
durumlar1 ve akademik basarilarina gore degisip degismedigi ortaya ¢ikarilmaya

caligilmistir.

Yapilan bu arastirma ile 6grencilerin motivasyonlarini anlamada 6nemli bir
kavram olan basar1 yonelimlerinin daha iyi anlasilabilmesi ve akademik alanda daha
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OZET

UNIVERSITE OGRENCILERININ BASARI AMAC ORYANTASYONLARININ
STRESLE BASA CIKMA TARZLARI, DUYGULANIM DURUMLARI VE
AKADEMIK BASARILARINA GORE INCELENMESI

CELIK MENDERES, Hatice
Yiiksek Lisans, Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik Bilim Dali
Tez Damgmani: Yrd. Dog. Dr. Hiiseyin ONCU
Nisan — 2009
Bu arastirma, {niversite Ogrencilerinin basari amag¢ oryantasyonlarinin;
stresle basa ¢ikma tarzlari, duygulanim durumlari, akademik basar1 diizeyleri,
cinsiyet ve siniflarina gore degisip degismedigini incelemek amaciyla yapilmis

betimsel bir ¢alismadir.

Aragtirma grubu; 2007-2008 egitim-6gretim yilinda Gazi Universitesi, Gazi

Egitim Fakiiltesinde 6grenim gdren 506 kisiden olugsmaktadir.

Arastirmanin  bagimli degiskeni olan basar1 amag¢ oryantasyonlarin
belirlemek igin Basar1 Amag¢ Oryantasyonlar1 Olgegi; stresle basa c¢ikma
yontemlerini belirlemek igin “Stresle Basa Cikma Tarzlar1 Olgegi”, duygulanim

durumlarmi belirlemek igin “Pozitif ve Negatif Duygu Olgegi” kullanilmustir.

Verilerin ¢oziimlenmesinde Ogrenciler bagimsiz degiskenlerin boyutlarina
gore gruplara ayrilmis, gruplar iki oldugu durumlarda t- testinden, ikiden ¢ok oldugu
durumlarda da tek yonlii varyans analizinden (F- testi) yararlanilmis ve F degerinin
onemli olmasi1 durumlarinda grup ortalamalar1 arasindaki farkin kaynagini
belirlemek i¢in Tukey-Kramer testi kullanilmigtir. Anlamlilik diizeyi a =.05 olarak

secilmistir.
Bu arastirmada asagidaki bulgulara ulasilmistir:

Ogrenme amag oryantasyonunu benimseyen dgrenciler kendine giivenli baga
¢ikma yontemini daha fazla kullaniyor iken boyun egici basa ¢ikma yontemini daha

az kullanmaktadirlar.
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Performans-yaklasma amag¢ oryantasyonunu benimseyen 6grencilerin stresle

basa ¢ikma tarzlarinda anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrenciler kendine
giivenli basa ¢ikma tarzlarini daha fazla kullaniyor iken boyun egici ve ¢aresiz basa

¢ikma tarzlarini daha az kullanmaktadirlar.

Pozitif duygulanima sahip 6grenciler 6grenme ve performans-yaklagsma amag
oryantasyonlarin1 daha fazla benimsiyorken negatif duygulanima sahip 6grenciler

performans-ka¢inma amag oryantasyonunu daha fazla benimsemektedirler.

Akademik basar1 diizeyi yiikksek olan Ogrenciler Ogrenme amag

oryantasyonunu daha fazla benimsemektedirler.
Ogrencilerin basar1 amag oryantasyonlari cinsiyete gore degismemektedir.

Doérdiincii sinifta 6grenim goren O6grenciler 6grenme amag oryantasyonunu

daha fazla benimsemektedirler.

Anahtar kelimeler: Basar1 amag¢ oryantasyonu, akademik basari, duygulanim,

stresle basa ¢ikma yontemleri
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ABSTRACT

THE ANALYSIS OF ACHIEVEMENT GOAL ORIENTATIONS OF
UNIVERSITY STUDENTS ACCORDING TO COPING STYLE,
EMOTIONALITY AND ACADEMIC ACHIEVEMENT

This study is a descriptive study aims to investigate whether the achievement
goal orientations of university students changing according to gender, class,

academic success, affectivity situation and methods of coping with stress.

The research has been done on 506 students among the Gazi University

during 2007 - 2008 school years.

In order to determine the achievement goal orientation which is a dependent
variable of this research “Achievement Goal Orientation Scale”, to determine the
method of coping with stress “Strategies of Coping with Stress Scale” and to
determine the affectivity situation “Positive and Negative Affectivity Schedule” were
used. When the datas are analyzing, the students were separated according to level of
independent variables. While the number of groups are two t-test, in the situation of
more than two one-way anova (F-test) were used. For the situation of significant F
value, Tukey- Kramer Test was used in order to determine the source of difference

between the means of groups. The significance level was choosen as a = 0.05.

At the end of this research following findings were obtained:

There is an important difference between methods of coping with stress and
learning goal orientation, performance approach goal orientation and performance-
avoidance goal orientation. While the students who adopt learning goal orientation
are use self confident, hopeful and social strategies. While the students who adopt
performance approach goal orientation are use self confident and helpless strategies.
While the students who adopt performance avoidance goal orientation are use self

helpless and obedient strategies.

v



There is an important diffence between affectivity situation of university
students and the learning goal orientation, performance-approach. While the students
who have positive affectivity are interiorizing performance approach goal
orientation, the students having negative affectivity are interiorizing performance

avoidance goal orientation.

There is an important difference between academic success of university
students and learning goal orientation. There is no important differences between
academic success and performance approach and performance avoidance goal

orientations.

There is no important significant differences between student’s achievement

goal orientation belong to genders.

There is a significant difference between class of university students and
learning goal orientation in favor of fourth class students. On the other hand, there is
no important differences between performance approach and performance avoidance

goal orientations.

Research findings show that achievement goal orientations of university
students do not change according to their sex. On the other hand, achievement goal
orientations of university students change according to their class, academic success,

strategies of coping with stres and affectivity situations.

Key words: Achievement goal orientation, academic achievement, emotionality,

coping style
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BOLUM I

GIRIiS

Bu boéliimde, aragtirmaya konu olan problem ciimlesi, problem ve alt
problemler verilmis, sayiltilar ve sinirliliklar belirtilmis, arastirma ile ilgili temel

kavramlar ile arastirmanin 6nemi ve gerekcesi aciklanmaistir.
Problem Durumu

Egitim arastirmalarinin 6nemli amaclarindan birisi kendine yetebilen, diger
bir deyisle, 6grenmeyi Ogrenen bireyler yetistirmek igin gerekli siirecleri tespit
edebilmektir. Bu amagla yapilan c¢alismalar sonucu ulasilan genel kani, kendi
kendine yetebilen Ogrencileri yetistirmenin temel sartlarindan birisinin grenci
motivasyonunu arttirmak oldugudur (Ozgiingér, 2006a). Giiniimiizde basarili bir
egitim i¢in motivasyonel siirecler temel unsur olarak kabul edilmeye baslanmigtir
(Miller ve Russell, 2002). Ogrencilerin verimli performans sergilemesini, basari
egilimlerinin siirekli yiikselmesini ve boylece bir dizi bilgi ve beceri kazanarak
gelecege daha iyi bir sekilde hazirlanmasini arzu eden ebeveynler, egitimciler ve
psikologlar genellikle 6grencileri motive edenin ne oldugu sorusunu sormakta ve
egitimcilere 6grencilerini basarili bireyler haline getirmeleri yoniinde biiyiik bir baski
yapmaktadirlar. Ogrencilerin motivasyonel ve &grenmeyle ilgili farkliliklar1 bu
baskiy1 daha da arttirmaktadir. Egitimcilerden hem 6grencilerin genis bir dizi kisisel
ve akademik ihtiyaclarina cevap vermeleri hem de O6gretim siirecinde miifredatin
standartlarin1 karsilama ile 6grencilerin 6grenmeye iliskin motivasyonlarini saglama
arasinda optimum diizeyde bir denge kurmalar1 beklenmektedir. Tiim bunlarla
birlikte egitimciler, 6grencilerin basarili olmalari i¢in gerekli motivasyondan yoksun

olmalar1 sorunuyla siklikla ytlizlesmektedir.



Bireylerin ne derece basarili olduklar1 yasamlarimi yogun bicimde
etkilemektedir. Ogrenciler okula baglamayla birlikte ¢caba harcamalarini gerektiren
cok sayida 6grenme goreviyle karsi karsiya kalmaktadir. Egitimleri siiresince cesitli
konular1 6grenmek icin yeterli diizeyde motivasyona sahip olabilmeleri zordur.
Bununla birlikte motivasyon {iniversite yillar1t boyunca énemli bir zorunluluk olarak
goriilmektedir, clinkii motivasyon bireylerin gelecekteki kariyer basamaklariyla
yakindan iliskilidir. Universite ortaminda {istiin olabilmek bireylerin basarilari
acisindan degerlendirilmektedir. Bireyin calismak i¢in harcadigi ¢aba 6grenmeyle
iliskilidir, ¢iinkii 6grenme, bilingliligi ve amagh eylemi gerektiren aktif bir siirectir.
Bireyin daha iyisini yapabilmek icin nasil motive oldugu onun bilgiyi kazanmasi,
Ogrenimini basariyla tamamlamasi ve sonrasinda bir ise veya yiiksek lisansa kabul
edilmesinde Onemli oranda etkilidir. Sasirtici bigimde o6grenme igin gerekli
motivasyondan yoksun olmak bir ¢ok tliniversite 6grencisini etkileyen engelleyici bir

fenomen haline gelmektedir (Reeve ve Deci, 1996).

Bireyler birbirlerinden farkli bicimde performans sergiler, ¢iinkii onlarin
amaclar1 birbirlerinden farklidir. Arastirmacilar {iniversite Ogrencilerinin 0grenme
gorevlerine iligkin ¢oklu amaglara sahip olduklarini ileri slirmiistiir. Bunlar arasinda;
0z-giliveni artirma, taninma ve onay kazanma, okuldan atilmaktan kaginma, basari
elde ederek tatmin olma, bir is icin gerekli bilgi ve becerileri elde etme, verimli
bicimde calistigin1 kanitlama, diger 6grencilere gore daha {istiin oldugunu kanitlama,
ebeveynler tarafindan elestirilmekten veya akranlardan negatif tepkiler almaktan

kacinma gibi amaglar sayilabilir (Lin, Mckeachie ve Kim; 2003).

Giliniimiizde 6grenmede motivasyonun etkisi bu kadar ag¢ik iken aslinda uzun
yillar boyunca 6grenme yalnizca biligsel bir bilgi isleme siireci olarak tanimlanmaistir.
Bu cergevede Ogrenme ortami, Ogrenme zamani, Ogrenilen igerik, hafiza gibi
degiskenler bir ¢cok arastirmaya konu olurken 6grencilerin duygusal ve motivasyonel
siirecleri gormezden gelinmistir. 21 ylizyilin deneyimli egitimcileri ise biligsel ve
duygusal siireclerin giiglii bir sekilde kesistigini ve duygusal alanin bilissel
becerilerin basarili olarak gelisebilmesine rehberlik ettigini kabul etmistir (Ames ve

Archer, 1988).



Ogrenme siirecinde bilissel ve davranissal 6geler kadar motivasyonel dgelerin
de 6nemine dikkat ¢ekilmesiyle bir ¢ok arastirmact motivasyonu anlayabilmek icin
oncelikle bireylerin oryante oldugu spesifik amacglar1 tanimlamak gerektigini
savunmustur (Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Son yillarda basar1 motivasyonu
alanina biiylik katkis1 olan, bir¢ok karanlik noktayir aydinlatan ve akademik
davraniglarin amaglarina yonelik saglikli agiklamalar yapan teorik bir yaklagim olan
Bagar1 Amag¢ Oryantasyonu yapist bireylerin akademik durumlarda hangi basari
amaclarint benimsedigini ifade eder (Ames, 1992). Kuram o&zellikle “basarma”
davranisini agiklamak iizere gelisim ve egitim psikologlari tarafindan gelistirilmistir.
Bu kuram, 6grencilerin 6grenme ve okul etkinliklerinde ve akademik gorevleri
yerine getirirken gosterdikleri performansin nedenlerini anlamaya ydnelik olarak
ortaya koyulmustur  (Pintrich, 2000a). Ogrencilerin okul calismalaria
giidiilenmelerinde veya bu tiir calismalara katilmalarinda motivasyon eksikliginden
cok kendilerini, akademik gorevlerini ve basarilarin1 nasil algiladiklarina, bunlara
iligkin diisiincelerinin neler olduguna odaklanmis; okul basarisini ve bu basariya

atfedilen anlam1 6grenci algisina bagh olarak tanimlamay1 konu edinmistir.

Ogrenci motivasyonuyla yakindan ilgili onemli bir bireysel degisken olan ve
Ogrencinin 6grenmeye karsi tutumu ya da amag¢ yonelimlerini agiklamaya c¢alisan
Amag¢ Oryantasyonu Teorisi sadece “Ogrencileri ne motive eder?” sorusuna teorik bir
cerceve sunmakla kalmamis ayni zamanda hangi spesifik motivasyonel siireclerin,
Ogrencilerin 6grenme ortamlarindaki fonksiyonlarini yararli veya zararli bigimde

etkiledigi konusuna netlik kazandirmistir (Weiner, 1990).

Ogrenme calismalari igin yeterli motivasyona sahip olan dgrenciler 6grenme
siireciyle aktif bigimde mesgul olabilmektedir. Arastirmalar bu Ogrencilerin zor
ogrenme gorevlerine istekli olduklarini, yogun g¢aba harcadiklarini, aktif problem
¢Oozme stratejileri kullandiklarini, zorluklarla yiizlestiklerinde azimli olduklarini ve
gerekli bilgi ve becerileri kazanmaya odaklandiklarin1 kanitlamistir (Elliot ve
Dweck, 1988). Ote yandan 6grenmeye motive olamayan dgrenciler pasif, daha az

caba harcama egilimi gosteren ve zor Ogrenme gorevleriyle karsilastiklarinda



yaptiklar1 ¢calismayi kolaylikla terk eden bireylerdir. Bu 6grenciler genellikle cezadan

kaginma veya 6diil kazanma gibi digsal nedenlerden dolay1 6grenme i¢in ¢aba harcar.

Amag¢ oryantasyonu, Ogrencinin akademik gorevlere yaklasim tarzini
belirleyen akademik hedef ve egilimlerdir (Ozgiingdr, 2006). Ogrencilerin akademik
ortamda sunulan bilgi, beceri, 6dev ve sorumluluklara kars1 tutum ve davranislarini
belirleyen ii¢ genel amag tarzi bulunmaktadir. Bunlar 6grencilerin 6grenilen konulara
kars1 ii¢ farkli yaklasimin oldugunu gostermektedir: Ogrenme yonelimi yada
yetkinlik yonelimi (learning goal orientation), performans yonelimi (performans goal
orientation) ve not yonelimi ya da minimum c¢alisma yonelimi (avoidance goal
orientaion) (Dweck ve Elliot, 1988; Dweck ve Leggett, 1988; Somuncuoglu ve
Yildirim, 1999). Ogrenme ydnelimli dgrencilerin temel amaci ders i¢inde sunulan
konuyu tam olarak 6grenebilmektir. Bu 6grenciler hatayr 6grenme siirecinin dogal
bir parcasi olarak goriirler ve bu yiizden akademik zorluklardan kaginmazlar. Yiiksek
motivasyona sahiptirler, zorlandiklarinda yardim istemekten ¢ekinmezler ve
o0grenmeyi kolaylastirict stratejileri sik sik kullanirlar (Dweck ve Elliot, 1988;
Meece, Blumefeld ve Holt, 1988; Miller, Behrens, Greene ve Newman, 1993; Miller,
vd., 1996; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996). Performans yonelimli 6grencilerin
smiftaki temel amaglart ise digerlerine ne kadar zeki ve basarili olduklarini
kanitlamaktir. Bu Ogrenciler i¢cin 0grenme ancak onlarin yetenegini kanitlayici
nitelikte ise degerlidir. Sinifta en yiiksek notu alma, sinifin en iyisi olma ¢abalar1 ile
ifade edilen performans yonelimi kolay odevleri tercih etme, ihtiya¢c oldugunda
yardim istemekten kaginma, ezber kullanma ve zorluklarda kolayca pes etme gibi
negatif akademik davranislarla iliskilendirilmistir (Miller vd., 1996). Son olarak, bazi
ogrenciler derse ne Ogrenme ne de yiliksek not almak amaciyla girerler. Bu
Ogrencilerin amaci sinifta aptal durumuna diismekten, kotii not almaktan kaginmadr.
Bu 6grenciler ancak ve ancak simif ge¢gmelerine yetecek kadar caligirlar. Dweck ve
Leggett (1988), 6grencilerin basar1 amag¢ oryantasyonlarinin iki alt boyutu oldugunu
savunmuslardir. Ogrenme amaglar1 pozitif bakis acisi, kendini siirekli gelistirme ve
yeterliligini arttirma arzusu ile karakterizedir. Ogrenme amaglarmi benimseyenler
sonuclart daha uyumlu, problemleri ¢6zmek i¢in daha ¢ok efor sarf eden ve zor

durumlarla karsilasildiginda daha azimli olan kisilerdir. Performans amag yonelimi



uyumsuz sonuclara, ciktiya odaklanma ve negatif geribildirimden kaginma ile

karakterizedir.

Bireylerin amag¢ oryantasyonlarmin birbirinden farkli olmasimnin ve bazi
bireylerin gercekten bir seyler 6grenme amacini benimserken, bazilarimin ise
ozellikle yetenekli oldugunu kanitlama veya yeteneksiz goriinmekten kacinmayi
amaglamasi bir ¢cok faktore gore degismektedir. Bunlardan biri akademik basaridir.
Ogrencinin bir konuyu &grenmek veya bir beceriye sahip olmak igin istekli olmasi
yapacagi ¢alismalarin siireci ve sonuclari tizerinde belirleyici bir role sahiptir. Basar1
motivasyonu ile akademik basar1 arasindaki iliskiyi inceleyen bir ¢cok ¢alismada her
iki degiskenin bir¢ok noktada etkilesimde bulundugu ve akademik basar1 diizeyleri
farkli olan Ogrencilerin basari motivasyonlarinin da farklt oldugu ortaya

koyulmustur.

Ogrenciler giinliik yasamlarindaki bir ¢ok problemle basa ¢ikarken aym
zamanda yogun bir stres yasamaktadirlar. Bu stresle basa cikarken c¢esitli yollara
basvururlar ve kullandiklar1 basa ¢ikma yontemleri onlarin egitim siireglerine de
yansimaktadir. Stresle aktif bir sekilde bas etmeyi segen bir 6grenci plan yapip,
¢Oziim i¢in ¢esitli yollar diisiiniirken stresle pasif bir sekilde bas etmeyi tercih eden
bir 6grenci basarisizliktan kagmayi, digerlerinin goziinde basarisiz olmaktan
kaginmay1 diisiiniir. Dolayisiyla stresle basa ¢ikma yollar1 farklilasan 6grencilerin
motivasyonlarinin ve basar1 amaglarmin da farklilastigi, bu iki faktoriin etkilesim

halinde oldugu sdylenebilir.

Duygular kisilere, nesnelere veya olaylara karsi tecriibelerle kazanilan ve
bireyi davranista bulunmaya hazir hale getiren hislerdir. Alg1 ve tutum gelistirme
stireglerinde, 6grenme faaliyetlerinde biligsel ve davranigsal 6geler kadar 6nemlidir
ve bireylerin davranislarina yon verir. Ogrenme siirecine, 6grenme materyaline ve
O0grenme siirecinin sonuglarina kars1 pozitif veya negatif duygulanimli olmak
motivasyonu ve bagart amaglarini etkilemektedir. Arastirmalar gostermektedir ki
giinlik yasaminda pozitif duygu durumunda olan 6grenciler 6grenme igin istekli,
derse karsi ilgili, basarisizlik karsisinda yilmayan ve 6grenmenin kendisini hedef

alan Ogrencilerdir. Bunun tersine negatif duygulanimli olan &grenciler ise



ogrenmeden kagian, kiiclik diismekten korkan ve basarisizlik sonucunda pes eden
ogrencilerdir. Duygular motivasyonu, basar1 amaclarin1 ve dogal olarak 6grenme

stirecindeki akademik c¢iktilar etkileyen dnemli kavramlardan birisidir.

Tirkiye’de basari amag¢ oryantasyonlarinin cinsiyet, bilisotesi siiregler,
O0zduyarlilik, algilanan akademik basari, stresle basa c¢ikma stratejileri, ebeveyn
tutumlart degiskenlerine gore degisip degismedigine iliskin cesitli arastirmalar
yapilmistir. Ancak basar1 amag¢ oryantasyonlarinin stresle basa ¢ikma ydntemleri,
duygulanim durumlari, akademik basar1 diizeyleri, cinsiyet ve sinif degiskenlerine
gore degisip degismedigine iliskin herhangi bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu
arastirma  literatiirdeki bu boslugu doldurmak amaciyla, basart amag
oryantasyonlarinin stresle basa ¢ikma yontemleri, duygulanim durumlari, akademik

basari, cinsiyet, sinif degiskenlerine gore incelemek amaciyla yapilmistir.
Problem Ciimlesi

Universite dgrencilerinin basari amag oryantasyonlari; stresle basa ¢ikma
yontemlerine, duygulanim durumlarina, akademik basarilarina, cinsiyetlerine ve

siniflarina gore degismekte midir?
Alt problemler
Aragtirmanin problem ciimlesine dayali olarak su sorulara cevap aranmustir:

1. Universite 6grencilerinin basar1 amag oryantasyonlari (8grenme, performans-
yaklagma ve performans-kacinma) Ogrencilerin stresle basa ¢ikma
yontemlerine gore anlamli olarak degismekte midir?

2. Universite dgrencilerinin basar1 amag oryantasyonlar1 (6grenme, performans-
yaklagma ve performans-kacinma) 6grencilerin duygulanim durumuna gore
anlamli olarak degigsmekte midir?

3. Universite 6grencilerinin bagar1 amag oryantasyonlar1 (6grenme, performans-
yaklasma ve performans-kacinma) akademik basariya gore anlamli olarak

degismekte midir?



4. Universite dgrencilerinin basar1 amag oryantasyonlar1 (8grenme, performans-
yaklasma ve performans-kaginma) Ogrencilerin cinsiyetine goére anlamli
olarak degismekte midir?

5. Universite 6grencilerinin bagar1 amag oryantasyonlar1 (6grenme, performans-
yaklagma ve performans-kaginma) 6grencilerin siniflarina gére anlamli olarak

degismekte midir?
Arastirmanin Onemi

Bu arasgtirmanin amaci; iniversite 6grencilerinin amag¢ oryantasyonlarinin
stresle basa cikma yontemlerine, duygulanim durumuna, akademik basariya,

cinsiyete ve siifa gore degisip degismedigini ortaya koymaktir.

Ogrencilerin 6grenme ve akademik basarilar igin gerekli olan motivasyon
amag¢ oryantasyonu veya bireylerin bir 0grenme gorevine yonelik yaklasimlari;
egitim ve degerlendirmeyle iliskili anahtar bir motivasyonel unsurdur (Akin, 2006).
Basar1 amaclari, 6grencilerin akademik sorumluluklarin1 anlamaya yonelik biligsel
bir aciklama getirir. Bu amagclarin Ogrencilerin akademik caligmalarindaki
davraniglarini, diisiincelerini, heyecanini anlamaya rehberlik ettigi diisiniilmektedir.
Bir gorevi yaparken hedeflenen amag, Ogrencinin mutlulugu, yakin cevresi,
akademik basarisi, duygulanimi, benlik algis1 gibi bircok 6nemli alanla etkilesim
halinde olmasi sebebiyle 6grenciler, aileler ve 6gretmenler tarafindan dikkat edilmesi

gereken 6nemli bir unsurdur.

Universite Ogrencileri okula ilk basladiklar1 andan itibaren cesitli stres
faktorleri ile kars1 karsiya kalmakta ve hepsi de kendi yontemlerine gore bunlarla bas
etmeye ¢aligmaktadirlar. Bag etme yontemlerinde izledikleri yollar onlarin akademik
hayatlarindaki bir ¢ok degisken ile i¢c ice geg¢mis durumdadir. Motivasyonlari,
akademik basarilari, arakadas iliskileri bunlardan sadece bazilaridir. Ogrencilerin
basar1 amaglar1 ile stresle basa c¢ikma yontemleri arasindaki iligkinin ortaya
cikarilmasiyla Ogrencilerin 6grenme siirecine bakis acilarinin hangi bas etme
yontemleriyle iligkili oldugu ortaya koyulabilecektir. Bu bilgi 1s1ginda stresle basa

¢ikma ve amag yonelimleri arasindaki iligkinin 6grencilerin 6grenmelerine, akademik



basarilarina nasil etki edebilecegi konusunda egitimcilere ve kendini tanimaya

calisan 6grencilere yardimci olacag diistiniilmiistiir.

Duygulanim durumunun egitim hayatindaki 6nemi ortaya koyulduk¢a bu
degiskenin O6grencilerin basarilarini ve motivasyonlarin1 nasil etkiledigi bir ¢ok
calismaya konu olmustur. Kisinin kendisini nasil hissettigi ve bunun 6grenme
stirecine, motivasyona nasil etki ettifinin goriilmesiyle kisiler duygulanim
durumlarimin daha ¢ok farkinda olabilecek ve yasamlarinin her alanina olumsuz
yanstyacagl  kabul  edilen  duygudurumlarimi = degistirmek  i¢in  ¢aba
harcayabileceklerdir. Bu ayn1 zamanda aileler, rehber 6gretmenler ve egitimciler igin
de oOgrencilerin basarilarim1  etkilemesi sebebiyle ©nemli bir bilgi olarak

goriilmektedir.

Akademik basar1 6grencilerin okul yasamlari boyunca cesitli sekillerde
degerlendirilerek belirlenmektedir. Akademik basar1 ile amag¢ oryantasyonlarinin
birbirlerini nasil etkiledikleri ortaya cikarildiginda daha yiliksek akademik basarilar
icin Ogrencilerin yararli basar1 amaclarina yonelmeleri i¢in egitimciler ve aileler

gerekli ¢cabay1 sarf edeceklerdir.

Ogrencilerin akademik yasantisinda onemli bir kavram olan basar1 amag
oryantasyonlarinin belirlenen degiskenlere gore degisip degismediginin bilinmesi bu
kavramin Oneminin daha iyi anlasilmasimi saglayacaktir. Ayrica bu sayede
Ogrencilerin 6grenim hayatlarinda uyumlu davranig 6zellikleri sergilemeleri igin
egitim sistemlerinde ne gibi degisikliklerin yapilmas1 gerektigi de fark

edilebilecektir. Bu nedenle konunun arastirilmasi 6nemli bulunmustur.

Ayni zamanda bu caligmada ele alinan degiskenler tiimii {iniversite
Ogrencilerinin akademik yasantilar1 i¢in son derece Onemli kavramlardir.
Ogrencilerin  6grenme siireci ve motivasyonlarrm anlamada basari amag
oryantasyonu, stresle basa ¢ikma tarzi, duygulanim durumu ve akademik basari
tizerinde durulmasi gereken degiskenler olarak goriilmektedir. Bireylerin sahip

oldugu biligsel, duygusal veya motivasyonel unsurlarin saglikli olmasit ve



birbirleriyle yararli bir etkilesimde bulunmasi onlarin hem psikolojik hem de

akademik yonden islevsel bireyler olmalarina yardime1 olacaktir.

Egitim ¢alismalarinda son yillarda dikkat ¢eken ve sadece birkag ¢alismada
yer alan “basar1 amacg oryantasyonlar1”, yurt disinda 6grenmeyle yakin iligkili ve
Ogrencilerin akademik hayatlarinda olduk¢a Onemli bir kavram olarak kabul
edilmigtir.  Cesitli  degiskenler ile c¢alisilan kavram ogrencilerin  basari
motivasyonlarin1 anlamada egitimcilere yol gosterici olmaktadir. Bu ¢aligsmadaki
bagimsiz degiskenler olan stresle basa ¢ikma yontemleri, duygulanim durumlari,
akademik basari, cinsiyet ve smif diizeyleri bir ¢ok arastirmada calisilmisken
literatiirde basar1 amag oryantasyonlar ile birlikte inceleyen herhangi bir ¢alismaya
rastlanmamistir. Bu ¢alismanin amag oryantasyonu ve akademik basari literatliriinde

onemli bir boglugu dolduracag: diisiiniilmektedir.
Varsayimlar

Aragtirmaya katilan Ogrencilerin tiim Olgme araglarimi dogru ve igten

cevapladiklar1 kabul edilmistir.
Simirhiliklar
Bu arastirmanin sinirliliklari agagida belirtilmistir.

1. Bu arastirma 2007-2008 ogretim yilinda Gazi  Universitesi Egitim
Fakiiltesinde 6grenim goren goniillii 6grencileri kapsamaktadir. Bu nedenle arastirma
sonuglar1 benzer 6zellikler tasiyan 6grencilere genellenebilir.

2. Bu arasgtirmadan elde edilen veriler, kullanilan 6lgme araclarinin olgtiigii

niteliklerle sinirhidir.
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Tanmmlar

Basar1 amag¢ oryantasyonu: Davranisin amagclarint belirleyen biitiinlesmis
inang, yiikkleme ve duygu formlar1 ve cesitli aktiviteleri bagsarmak icin farkli

yaklagim, miidahale ve tepki verme yollaridir (Ames, 1992).

Duygulanim: Nese, iiziintii, 6fke, kin, nefret, korku, bunalti, kaygi gibi
duygusal tepkilerin yasanmasidir. Duygulanim bireyin uyaranlara, anilara,

diisiincelere, duygusal tepki ile katilabilme yetisidir (Oztiirk, 2004).

Stres: Birey — cevre etkilesiminde kisinin iyi uyumunu tehlikeye diistiren ve

mevcut kaynaklarini zorlayan ya da asan taleplerdir (Folkman ve digerleri, 1986).

Stresle basa c¢ilkma yontemleri: Kisinin  kaynaklarmi  astigini
degerlendirdigi, spesifik i¢sel ve digsal taleplerin iistesinden gelmek igin siirekli

degisen bilissel ve davranigsal ¢cabalardir (Lazarus ve Folkman, 1984 ).



11

BOLUM I1

ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

Bu kisimda basar1 amag¢ oryantasyonlarinin kuramsal temeli olan Basari
Amaclar1 Teorisi ile ilgili kuramsal yayinlara ve basar1 amag oryantasyonlari ile ilgili

aragtirmalara yer verilmistir.
Kuramsal Cerceve

Bu kisimda once arastirmanin bagimli degiskeni ile ilgili daha sonra da

bagimsiz degiskenlerinden bazilart ile ilgili kuramsal bilgiler agiklanmistir.
1. Basar1 Amaclar Teorisi (Ama¢ Oryantasyonu Teorisi)

Bu kisimda basari amaclar teorisinin kuramsal alt yapisi, amag
oryantasyonunun boyutlart olan dgrenme amag¢ oryantasyonu ve performans amag
oryantasyonu ile performans amag¢ oryantasyonunun alt boyutlar1 olan performans-

yaklagma ve performans-kaginma amag oryantasyonlar1 agiklanmustir.

Motivasyon kavrami dolayli yada dogrudan bir sekilde tim O6grenme
kuramlar1 ic¢inde yerini almistir. Bu teorilerde calismaya baglama, calismayi
siirdlirme, ¢aba sarf etme, 6grenmeye odaklanma, basar1 veya calismaktan kaginma
davranislar1 aciklanmaya calisilmistir. Bu kavramalar agiklanmaya ¢alisilirken
literatiire bir ¢ok motivasyon terimi ve teorisi eklenmistir. Murphy ve Alexander
(2000) son on yilda motivasyon ve basar1 degiskenlerinin arastirildigi ¢alismalari
incelediklerinde bu arastirmalarda amag yaklasimi, i¢csel-dissal motivasyon, ylikleme
teorisi gibi bir ¢ok kavram ve degiskenin kullanildigin1 gérmiislerdir. Sonucta Basar1
Amag Oryantasyonu teorisinin motivasyonu anlamada baskin ve énemli bir kuram

oldugunu dogrulamislardir (Arias, 2002).
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Son 20 yildir motivasyon kuramlarinda one ¢ikan bir yaklasim olan basari
amaglart teorisi Ogrencilerin Ogrenirken kullandiklar1 biligsel, duygusal ve
davranigsal tepkilerini etkileyen kisisel bakis agilarini ifade etmektedir (Eliot, 1997;
Printrich ve Schunk, 1996). Bu teori, basar1 durumlarinda bireylerin amag¢ veya
niyetlerine odaklanan sosyal-biligsel bir kuramsal c¢er¢evede gelistirilmis ve
Ogrencileri motivasyona sahip veya ondan yoksun olarak smiflamak yerine,
ogrencilerin kendileri, gorevleri ve performanslari hakkinda ne diisiindiiklerine
odaklanmistir (Midgley vd., 2001). Pintrich (2000b) literatiirde 3 tip amag
oldugundan bahsetmektedir. Bunlardan ilki “gdrev/6zel amaglar’dir. Bu amaglar
belli sonuglar1 anlatir. Ornegin “Amacim matematik testinden 85 almak” gibi.
Pintrich’in bahsettigi diger amag “genel amaclar”’dir. Adindan da anlasildig1 gibi bu
amaglar hedef amaglarindan daha genel olmalariyla ayrilirlar. Bu amaglar kisinin
ugrasilarini, giivenlik, mutluluk, yakinlik gibi duygularini kapsamaktadir. Pintrich’in
bahsettigi son amag¢ “basar1 amaclar1”dir. Pintrich’e (2003) goére bunlar gorev ve
genel amaclarin ortasindaki amaglardir. Bu amagclar genel amaglara gére daha 6zel
amaglardir ama 6zel amaglara oranla daha genel amaglardir. Bagar1 amaglar1 6zellikle
basar1 motivasyonunu ve davraniglarini agiklamak tizere gelistirilmistir. Bunun amaci

(13

kisilerin neden basarimin pesinden gittigini agiklamaktir. “... amag¢ oryantasyonu
terimi basit gorev yonelimleri yada genel amagclar i¢in kullanilmaz ayrica gorevlere
genel yonelimi de aciklar niyet, yetenek, basari, ustalik, standartlar ve hatalar1 da

igerir” (Pintrich, 2000a).

Bagar1 Amaglar1 Teorisi, 6grencilerin basariy1 elde etmeye ydnelik sahip
olduklar1 inanglar1 ve performanslarini degerlendirmede kullandiklar1 Olgiit ve
standartlar1 inceler (Pintrich ve Schunk, 1996; Akt; Pintrich, 2000a ). Daha spesifik
olarak Ogrencilerin 6grenme baglamindaki bilissel, duygusal ve davranigsal
tepkilerini etkileyen kisisel bakis a¢ilarini ifade eder. Bu tepkiler 6grencileri uyumlu

ve uyumsuz tutumlara yonlendirebilir.

Basar1 Amaclar1 Teorisi; basari ve basarisizligin sebeplerini (Dweck ve
Leggett, 1988), basar1 ve basarisizliga verilen bilissel ve duygusal tepkileri (Ames,
1992a; Dweck ve Leggett, 1988) ve kararli yonelimler ile durumsal faktorler
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arasindaki etkilesimlerde davranis seceneklerini de aciklamaya ¢alismistir (Pintrich,
2000a). Ayrica dgrencilerin basart amaglarinin kendilerini basarili yada basarisiz
kabul etmelerinin kriterlerini belirleme ile de iligkili oldugu diisiiniilmektedir (Ames
1992a, Blumenfeld, 1992; Pintrich, 2000a; Urdan, 1997). Sonug olarak kapali yada
acik okul amaclar veliler, 6gretmenler, 6grenciler tarafindan benimsenmekte ve okul
miifredati, degerlendirme yontemleri ile birlikte 6grencilerin basart amacglarinda
etkili olmaktadir (Ames,1992a; Anderman ve Machr, 1994; Elliott ve Dweck, 1988;
Midgley ve Urdan, 1995).

Ames (1992) basar1 amaglarini “davranigin amaglarini belirleyen biitiinlesmis
inang, yiikleme, duygu formlar1 ve gesitli aktiviteleri basarmak i¢in farkli yaklasim,
miidahale ve tepki verme yollar1” seklinde tanimlamistir. Basari amagclari; bireyin
olaylar1 ve kendi yeterliligini nasil yorumladigini, onlara yonelik nasil tepkide
bulundugunu agiklamayan ve farkl bilis, duygu ve davranis tepkileriyle sonuclanan
bir ¢erceve saglar (Dweck ve Leggett, 1988). Basar1 amag oryantasyonlari, bireylerin
basar1 icin odak noktalar1 ve amagclarina “uyum saglamalarint ve onlar
benimsemelerini” ifade eder. Bu baglamda basar1 amag oryantasyonlar1 hem konuya
hakim olma veya performans ve yetenek sergileme gibi bireylerin basar1 igin
belirledikleri genel odak noktalarinit ve amaglarini, hem de bu bireylerin amaglarini
tanimlamak i¢in kullanabilecekleri gelisme, kendi odakli olma veya sosyal

karsilagtirma yapma gibi kriter ve standartlarini igerebilir (Pintrich, 2000a).

Basar1 amaclar1 6grencilerin akademik sorumluluklarini anlamaya yonelik
biligsel bir aciklama getirir. Bu amaglarin 6grencilerin akademik g¢aligmalarindaki
davranislarini, diisiincelerini, heyecanini anlamaya rehberlik edecegi tahmin
edilmektedir (Dweck ve Elliott, 1988; Maehr, 1991; Ames ve Archer, 1988; Ames,
1992; Urdan, 1997).

Bazi teorisyenler basar1 amaglarini kisinin karakteristigi oldugunu ve nispeten
degisiminin olmadiginmi diisiiniiyorlar (Dweck ve Leggett, 1988). Digerleri ise bu
amaclarin daha az kat1 oldugunu ve okul ¢evresinden etkilendigini savunuyorlar
(Urdan ve Mahler, 1995; Urdan, 1997; Anderman ve Anderman, 1999; Pintrich,

2000a). Ames (1992) 6grenme ortaminin ve Ogretmenlerin Ogrencilerin basari
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amaclarimi etkiledigini savunmustur. Ames’e goére Ogrenme amacgl Ogrenciler
yetismesi i¢in (1) Sinifta sunulan gorevler; anlamli, farkli, ¢esitli, yeni ve ilgi ¢ekici
olmal1 (2) Degerlendirme; bireysel ilerlemeye, bilgiye hakim olmaya ve ilerlemenin
devam etmesine, firsatlar1 degerlendirmeye, hatalarini gérmeye ve performansini
degerlendirmeye odakli olmali (3) Ogretmen uygulamasi; 6grencilerin kararlara
katilmasin1 desteklemeli, gelismeleri i¢in firsatlar olusturmalarina, yeteneklerini

izlemelerine ve kendilerini yonetmelerine izin vermesi gerekmektedir.

Ogretmenler performans amacim gelistirecek ortamlar1 daha ¢ok
olusturmalarina karsin aslinda bir ¢ogu, 6grencilerinin 6grenme amag oryantasyonlu
olmalarin1 performans amag¢ oryantasyonlu olmalarina tercih etmektedir. Diger bir
deyisle 6gretmenler 6grenmeden daha fazla zevk alan, 6grenme siiregleriyle daha
fazla mesgul olan ve 6grenmeye i¢sel olarak motive olmus yaratic1 6grencileri tercih

etmektedir (Printch, 2000a).

Racel (2003) yaptig1 bir caligmada altinci sinif 6grencilerini algilanan sinif
amac oryantasyonunun kendi basari amag¢ oryantasyonu ile iligkisini incelemek
amactyla o6gretmen odakli ve karistk odakli olarak ayirmistir. Calismasinin
sonucunda Ogretmen otoritesinin hakim oldugu, tim bilgilerin &grencilere hazir
sunuldugu ve kararlarin tek basina alindig1 ortamdaki 6grencilerin performans odakli
olduklar1 goriiliirken; 6grencilerin basarilarina gére 6gretme stratejilerinin degistigi,
sinif kurallarinin beraber koyuldugu, 6gretilen materyalin ¢esitli ve zevkli sunuldugu
ortamlardaki 6grencilerin 6grenmekten zevk aldiklari goriilmiistiir. Sinif ortamini
O0grenme odakli algilayan 6grencilerin kendileri de 0grenme amag oryantasyonunu
benimseyip uyumlu motivasyonel siirecleri izlerken, sinif ortamini performans odakl
algilayanlarin kendilerinin de performans amag¢ oryantasyonunu benimsedikleri ve

uyumsuz motivasyon siireglerini izledikleri goriilmiistiir.

Sonug olarak 6grenciler farkli yonelimlere sahip olabilirken 6gretmenlerde
icinde bulunduklar1 smif ortaminda farkli yonelimleri uyarabilecek ortamlar
yaratabilirler. Ogrencilere segme sans1 veren, basarida ¢abanin 6nemini vurgulayan,
hatay1 6grenmenin bir pargast olarak tanimlayan dgretmenler 6grenme yonelimli bir

sinif ortami yaratirken 6grenci notlarinin smifta ilan edildigi, 6grencilerin notlara
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gore smiflandirildigr ve 6grencilerin bireysel degerlerinin aldiklar1 not tarafindan
belirlendigi performans odakli bir siif ortami Ogrencilerde not yonelimini

arttirmaktadir (Ames, 1992; Midgley, 1993; Roeser, Midgley ve Urdan, 1996).

Farkli ama¢ yapilar1 ve modelleri olmasina ragmen amag yapilari, sosyal
biligsel motivasyon modellerinin ¢ogunda onemlidir. Yap1 ve modellerdeki bazi
degisikliklerden dolay1 literatiirde, basar1 amaclarinin ve amag¢ oryantasyonlarinin
tanimlanmasinda farkliliklar vardir. Basar1 amaglarina yonelik yapilan arastirmalar,
temelde ayn1 yapiyr ifade etmek i¢in bir dizi farkli etiketler kullanmistir.
Teorisyenler ozellikle iki basari amaci tanimlamistir. Bunlardan birincisi yetenegi
gelistirme amac1 olup cesitli aragtirmalarda; 0grenme amaclari (Dweck ve Leggett,
1988), gorev-ilgili amag (Nicholls vd., 1985) veya hakim olma amaglari (Ames ve
Archer, 1988) olarak kavramsallastirilmustir. ikincisi olan yetenegi kanitlama veya
yeteneksiz gorinmekten kacinma amaci ise arastirmalarda; performans amaglari
(Dweck ve Leggett, 1988) ego-ilgili ama¢ (Nicholls vd., 1985) veya yetenek
amaclari olarak adlandirilmistir (Midgley vd., 1988).

Basar1 amag teorileri arasinda, iki basar1 amacinin dogasi ve islevine yonelik
baz1 farkliliklar bulunmasma ragmen genellikle bu farkli kavramsallagtirmalar
arasinda onemli oranda bir Ortiisme vardir (Ames, 1992). Pintrich ve Schrauben bu
amac oryantasyonlarinin tamamen ayrisik olmadigin ileri stirmiistiir (McWhaw ve
Abrami, 2001). Elbette bu farkli amag yapilarinin biligsel tasarimlarini incelemek ve
birbirleriyle nasil iligkili olduklarini anlamak i¢in daha bir¢cok aragtirmaya ihtiyag
vardir. Ancak basari amag¢ oryantasyonlar1 ‘6grenme amaci ve performans amact’
veya ‘Oz-referansh ve sosyal karsilastirmaya dayanan’ seklinde iki boyutlu olarak ele
alindiginda, bireylerin bu boyutlar1 farkli kombinasyonlarda bir araya getirmesi
miimkiin olabilir. Ornegin gelisime yonelik dz-referansli standartlarn, 6grenmeye
hakim olmanin bir unsuru oldugu varsayilabilir. Bununla birlikte o6grenciler
digerlerine gore daha yiiksek not almay1 (performans amacinin bir unsuru), calistig
konuya hakim oldugunun ve konuyu O6grendiginin bir gostergesi olarak dikkate
alabilir. Bu olasiliklarin analiz edilmesi i¢in bireylerin basar1 amaglarini ve amag

oryantasyonunun farkli yonlerini nasil yapilandirdigint ve kombine ettigini
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inceleyen, tepki zaman metotlarin1 ve iligkisel modelleri kullanan deneysel
calismalar gereklidir (Pintrich ve digerleri, 2003). Ogrenciler es zamanl olarak hem
O6grenme hem de performans amaglarina sahip olabilir (Schraw vd., 1995, Pintrich ve
Garcia, 1991). Ornegin Pintrich ve Garcia (1991) iiniversite dgrencilerinin bir ders
icin hem i¢sel hem de digsal amaglara sahip oldugunu ifade etmistir (McWhaw ve
Abrami, 2001). Ogrenciler bir derste dgrenmeyi sevdikleri i¢in hem materyale hakim
olmak amaciyla (6grenme amaci) calisabilir hem de performanslarina ve alacaklar
notlara yonelik diisiincelere (performans amaci) sahip olabilir. Benzer bigimde
Dweck ve Leggett (1988) 6grenme ve performans amagclarinin verimli bigimde
koordine edilmesinin akademik bagariya katkida bulunabilecegini belirtmistir.
Performans amacina oryante olma gergekei beklentiler belirlemeye yardimer olur ve
sadece bireyin yetenegine ¢ok fazla vurgu yapildigi durumlarda problemli hale gelir.
Ote yandan &grenme amacina ¢ok fazla odaklanmak ise asir1 azimli olmaya yani
uyumsuzluga yol acabilir. Bundan dolayr 6grenme ve performans amaclarinin
koordineli bi¢gimde islemesi uyumlu motivasyon ve davranisa katkida bulunur. Birey
O0grenme ve performans amaglarinin her ikisinde de yiiksek, her ikisinde de diisiik
veya birinde yiliksek digerinde diisiik diizeyde olabilir. Eppler ve Harju (1997)
Roedel ve digerlerinin (1994) gelistirdigi olcegi kullanarak tiniversite 6grencilerini
amag¢ oryantasyonlart agisindan dort kategoriye bolmiislerdir; hem 6grenme hem
performans amact diigiilk, hem 6grenme hem performans amaci yiiksek, 6grenme
amac1 diisiik performans amaci yiikksek ve 6grenme amaci yiiksek performans amaci
diisiik. Sonuglar sadece 6grenme amaci yiiksek veya her iki amag diizeyi de yiiksek
olan Ogrencilerin akademik ortalamalarinin anlamli bigcimde yiliksek diizeyde

oldugunu gostermistir.

Ogrenme oryantasyonlu amaglar Ozreferanshidir ve oncelikle bireye
odaklamldig1 i¢in bu amaglarin daha kontrol edilebilir oldugu sdylenebilir. Ote
yandan performans oryantasyonlu amaglar karsilagtirmaya dayalidir ve bu amaglarda
bireyin kontrolii disindaki faktdrler de 6nemli rol oynadigi icin kontrol edilme orani
daha diisiiktiir (Hatzigeorgiadis, 2002). Arastirmalar 6grenme amaci ile akademik
performans (Meece ve Holt, 1993), verimli 6grenme stratejilerinin kullanimi (Ames

ve Archer, 1988), pozitif tutumlar (Archer, 1994) ve olumlu duygusal tepkiler
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arasinda pozitif iligki oldugunu bildirmistir. Ayrica 6grenme amaci akademik
alanlardan zevk ve doyum alma ile siirekli bi¢imde iligkili bulunmusken (Jagacinski
ve Strickland, 2000); performans amaci ile bu degiskenler arasinda ¢ok az iligki
bulunmus yada anlamli bir iliski bulunmamustir. Ogrenme amacini benimseyen birey
“Ogrenme amaciyla 6grenmeye” biiyiik 6nem vererek bu amaca yonelik davraniglar
sergilerken, performans oryantasyonlu birey “performans amaciyla 6grenme” ye
odaklanarak bu amaca yonelik davraniglar sergiler. Ayni zamanda 6grenme agisindan
degil aldig1 notlar agisindan diger 6grencilerle kendini kiyaslar. Her iki yap1 da
o0grenmeye verilen deger ve bakis acis1 yoniinden farklilagsmaktadir. Arastirmalar
ayrica 0grenme amaclarinin kendini ayarlama, stratejiler gelistirme, gorevi silirdiirme
ve zorlukla ytlizlesmekte 1srarci olmak gibi baska pozitif seylerle de iliskili oldugunu
gostermistir. Ogrenme amaglar bilissel yaraticihiga daha ¢ok izin vermektedir. Diger
yandan performans amaglar1 6zellikle kaginma ile karakterize olurlar ve umutsuzluk
gibi duygularla iliskilidir (Ames, 1992, Pintrich, 2000b). Ayrica son donem
caligmalarinda 6grenme amacgli 6grencilerin 6grenme stratejileri, 6grenmeye karsi
pozitif motivasyon, daha pozitif duygular ve daha iyi akademik performans
sergiledikleri; performans amacl 6grencilerin (yaklasma yada kaginma) pozitif ve
negatif duygular, diisiik biligsel stratejiler ve d6grenmeye karsi negatif motivasyon

sergiledikleri gosterilmistir.
Ogrenme Amac¢ Oryantasyonu

25 yili agkin bir siiredir 6grenme amag oryantasyonunun 6grenmeyi arttirdigi,
daha etkili biligdtesi ve biligsel stratejiyi kullanmayr tesvik ettigi tahmin
edilmektedir. Bu kavram o6grenme amaclart (Dweck ve Leggett, 1988) olarak
kullanildig1 gibi baz1 arastirmacilar tarafindan gorev-ilgili amag¢ (Nicholls, 1984;
Akt; Was, 2006) veya hakim olma amaglar1 (Ames ve Archer, 1988, Akt; Was, 2006)
olarak kullanilmigtir. Nicholls (1984) ve Miller (1996) gorev igerikli 6grencilerin
kendilerini bagkalar1 ile karsilastirmaktan ziyade ellerindeki ise odaklandiklarini
ifade etmislerdir. Bu 6grenciler zor gorevlere daha uzun devam edebilmekte ve
basariy1 igsel sebeplere yiiklemektedirler. Ayrica meydan okumay1 ve risk almayi

tercih ederler (Ames, 1992).
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Ogrenme amag oryantasyonu, bir dgrencinin dgrenme siirecinde materyali
tam anlamiyla Ogrenmeyi ve konuya hakim olmayr arzulamasiyla iliskilidir.
Ogrenme amag oryantasyonuna sahip olan birey, bir aktiviteyi i¢sel motivasyonuyla
gergeklestirir ve yetenegini sergilemek yerine Ogrenecegi konuya hakim olmaya
calisir. Ogrenme amacimi benimseyen birey genellikle su ozellikleri sergiler: (a)
Uyumlu basar1 davraniglar1 gelistirme, (b) Caba harcama, (c) Orta giicliikteki
gorevleri tercih etme, (d) Goreve icsel olarak motive olma, (e) Performansi
gelistirme ve destekleme (f) Basarisiz oldugunda ¢alismay1 hemen birakmayip azimli
olma (Lemyre vd., 2002). Jagacinski (2001) ve Nicholls (1987)’e gore O0grenme
amacina uyum saglama, bireylerin basariy1 géreve bagl olarak tanimlamalarina ve
gelisimlerini kendi referanslarina gore degerlendirmelerine yardimei olur. Ogrenme
amacina sahip olan bireyler yeterlilik diizeylerini kendileri degerlendirirler;
gelismeye odaklanirlar ve digerlerinin aynm1 6grenme gorevinde nasil bir performans
sergiledigiyle ilgilenmezler. Sosyal karsilastirma bilgisi bireyin kendi yeterliligini
degerlendirmesi igin gerekli degildir. Ogrenme amacinin benimsenmesi durumunda
digerlerinin ¢abasi ve performansi hakkinda sosyal karsilagtirma bilgisinin, bireyin
basarisi lizerinde dnemli bir etkisi olmadigina yonelik kanitlar vardir (Jagacinski ve
Strickland, 2000). Ayrica 6grenme amacina sahip 6grenciler normal performans i¢in
gerekli olan bilgiye degil gorevi en iyi nasil yapacaklarma iliskin bilgiye
odaklanirlar. Bu birey basarinin yorumlanmasinda sosyal normlar1 degil kendi kisisel
normlarini tercih ederler (Jagacinski ve Strickland, 2000). Bu amaci benimseyen
Ogrenciler, yeni Ogrenme becerileri kazanmaya, kavrama diizeylerini ve
yeterliliklerini gelistirmeye ve Oz-diizenleyici stratejileri kullanmaya egilimlidir.
Ogrenme amacina oryante olan bireyler yeterliligin esnek ve kontrol edilebilir
olduguna inanir ve hatalarin1 6grenme igin birer firsat olarak algilarlar. Bu uyumlu
profil genellikle yiiksek basariyla baglantilidir (Botsas ve Padeliadu, 2003). Ogrenme
amacina yonelmis dgrenci i¢in basar1 yeni bir seyler 6grenmek yada bilgiye hakim

olmak anlamina gelmektedir.

Eliot (1999) hakim olma amacini yaklasma ve kaginma olarak ikiye
ayrrmistir. Ogrenme yoneliminin yaklagma ve kaginma unsurlar1 olabilecegini 6ne

sirmiis ve 2X2 (Ogrenme-yaklasma, ogrenme-kacinma, performans-yaklasma,
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performans-kaginma) basar1 yonelimleri modelini gelistirmistir. Ogrenme-yaklasma
yonelimli 6grenciler sadece bilgilerini arttirmaya odaklanirken 6grenme-kaginma
yonelimini benimseyen 6grenciler dersleri tam anlamiyla 6grenememe, 6grendikleri
konulart unutma, konular1 yanlig anlama, 6grenme gorevlerine hakim olamama ve
hata yapma gibi durumlardan kaginmaya odaklanmaktadir. Brophy (2005) 6grenme
kacinma yonelimli 6grencilerin 6grenme yaklasma yonelimli 6grenciler gibi hakim
olmaya odaklandiklarin1 belirtir ancak bu Ogrenciler hata yapmaktan kaginma,
basarisizlik ve var olan yeteneklerinde azalma olmasindan kaginirlar. Ancak tiim
bunlarin yaninda 6grenme oryantasyonunu bu sekilde ayiran ¢ok az deneysel ¢alisma

mevcut ve 6grenme kaginma yonelimini performans yoneliminden ayirt etmek giic

gibi goziikkmektedir (Was, 2000).
Performans Amag¢ Oryantasyonu

Performans amaglar1 degerlendirmeyi bagkalarina gore yapar. Bu amagtaki
ogrenciler digerleriyle karsilastirildiklarinda  yeteneklerini  gdstermeye yada
gostermemeye c¢alisirlar. Ogrenme amagli dgrencilerin tam tersi bu dgrenciler hayal
kiriklig1 yasama, savunmaci olma ve basarilarin1 sans, gorevin kolaylig1 gibi digsal
faktorlere baglarlar. Yetenegini kanitlama veya yeteneksiz goriinmekten kaginma
amaci arastirmalarda performans amaclart (Dweck ve Leggett, 1988), ego ile ilgili
amac (Nicholls vd., 1985) veya yetenek amaglar1 (Midgley vd., 1988) olarak
adlandirilmigtir. Performans amaglart 6grencinin sosyal karsilastirmaya onem
vermesi, ¢alismalarmi digerlerini referans alarak ve onlardan daha iyi yapmaya
calisarak yerine getirmesi, daha zeki ve yetenekli gériinmeye calismasi ve yeteneksiz
goriinmekten kacinmasi gibi 6zellikleri yansitir. Bu amag¢ durumunda 6grenmeye
hakim olmak da 6nemli olabilir ancak bu, istlin yeterliligi kanitlama vasitasiyla
gerceklesir. Performans amacima oryante olan bireyler icin sosyal karsilastirma
bilgisi ¢ok onemlidir. Ciinkii bu bireyler kendilerini digerleriyle karsilastirmaksizin
yeteneklerinin en iist diizeyde olup olmadigina gergek¢i bigimde karar veremezler.
Basariya ulagsmak ve yetenegi kanitlamak igin ¢ok c¢alisgmak yeterli degildir.
Performans amaglari, 6grenme i¢in gerekli ¢cabay1 sergileyememe, ylizeysel biligsel

stratejiler kullanma, yardim arama davranigsindan kaginma, negatif duygulanma ve
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basarisizliklar1 yeteneksiz olmaya atfetme gibi uyumsuz davranislarla pozitif yonde
iligkili bulunmugtur (Meece vd., 1988). Koestner ve Zuckerman (1994) performans
oryantasyonlu oOgrencilerin siklikla 6z-yikici performans yiiklemeleri ve negatif
degerlendirmeleri de iceren uyumsuz davraniglar sergilediklerini bildirmistir.
Performans ve yeterliligini kanitlama amacinda olan bireyler iistiin normatif yetenek
sergilemeye calisir. Bu bireye goére en iyi basari digerlerinin basarisiz oldugu
gorevleri yapabilmek veya bir isi en az ¢abayla basarabilmektir (Lemyre vd., 2002).
Bu amaci benimseyen Ogrenciler bagkalar1 tarafindan iyi degerlendirmeler almaya
O0zen gosterir ve negatif yargilardan kacinmak ic¢in biiyiik caba sergilerler. Ayrica
onlar yeterliligin duragan olduguna inanir ve genellikle igsel olarak motive
olamazlar. Hatalar1 basarisizlik isareti olarak algilar ve basarisizlik durumunda
devam ettikleri c¢alismayr kolayca terk ederler. Bu bireyler zor durumlarla
ylzlesmekten kaginirlar. Performans amag oryantasyonlu bireyler yetenekli ve yeterli
goriinmeye O0zen gosterir ve digerlerinde bdyle bir izlenim birakmaya odaklanir.
Basar1 amaglar teorisinin klasik formiilasyonu, performans amaglarinin yaklagma ve
kacinma unsurlari arasinda ayrim yapmamistir. Ancak son zamanlardaki ¢aligsmalar
amac oryantasyonlarinin alt unsurlara ayrilabilecegini ileri siirerek Dweck’in orijinal
modelini 6nemli Olclide genisletmistir. Amag¢ oryantasyonuna yonelik klasik ikili
siniflama, performans amag¢ oryantasyonunu bir derece negatif olarak betimlemesine
ragmen bazi aragtirmacilar performans amaglarinin tamamen uyumsuz olmadigini ve
hatta bazi durumlarda uyumlu oldugunu ileri stirmiistiir (Elliot ve Harackiewicz,
1996; Midgley vd., 2001). Midgley vd. (2001) performans amaglarina iligkin genis
bir literatiir incelemesi yapmis ve performans amaclarinin erkek ve yast daha biiyiik
ogrencilerde kiz ve yas1 daha kiiciik 6grencilere gére daha fazla goriildiiglini tespit
etmisglerdir. Performans amaglar ile diger uyumlu degiskenler arasindaki iliskiye
yonelik elde edilen sonuglar oldukca tutarsizdir. Ornegin bazi calismalar benlik
kavrami, akademik 6z-yeterlilik, duygu, tutumlar, akademik calismaya verilen deger
ve c¢aba ile performans amaglar1 arasinda pozitif bir iliski oldugunu kanitlarken
(Elliot ve Church, 1997; Pintrich ve Garcia, 1991; Akt; McWchaw ve Abrami,
2001), bazilar1 herhangi bir iliski tespit edememis veya negatif iligki oldugunu
saptamistir (Middley vd., 2001). Middleton ve Midgley (1997) bu tutarsizligin,

performans amag¢ oryantasyonunun goéz ardi edilen 6zel bir unsuruyla iligkili
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olabilecegini ileri slirmiistiir. Bu tartismalara bagli olarak son zamanlarda bir¢ok
arastirmaci performans amaglarinin da iki alt boyuta ayrilabilecegini ileri siiren ikili
bir model tanimlamis ve bu iki boyut arasindaki ayrimi, bireyin diger bireylerden iyi
degerlendirmeler kazanmak (yaklasma) ve negatif degerlendirmelerden kagmak
(kaginma) amaciyla caba harcamasina dayali olarak yapmuislardir (Tan ve Hall,
2005). Sonug¢ olarak performans amagclar1 performans-yaklasma ve performans-

kacinma seklinde iki alt boyuta ayrilmistir (Elliot, 1999).
Performans-Yaklasma ve Performans-Ka¢inma Amac¢ Oryantasyonlari

Performans amaglar1 bazi teorisyenler (Dweck ve Leggett; 1988, Heyman ve
Dweck, 1992) tarafindan yaklagsma ve kaginma bilesenleri agisindan agiklanmistir.
Eliot ve Harackiewicz (1996) arastirma sonuclari ile teori arasindaki tutarsizliklari

aciklamak i¢in performans amagclarini yaklasma ve kaginma olarak ayirmistir.

Pintrich’e (2000b) gore 6grencilerin 6grenme amacini benimsemesi, 6grenme
calismalarindan bagimsizdir ve bazi g¢aligmalar birden fazla 6grenme amacina
oryante olmayi gerektirebilir. Ornegin dgrenciler belli bir zamanda hem materyali iyi
bir sekilde 6grenmek hem de siniftaki diger 6grencilere gore daha iyi performans
sergilemek isteyebilir. Bu “goklu rotalar” 6grencileri basartya ulastirirken ayni
zamanda farkli 6grenme deneyimleri kazanmalarin1 saglar (Pintrich, 2000b). Elliot,
Harackiewicz (1996) ve diger arastirmacilar (Elliot ve Church, 1997; Middleton ve
Midgley, 1997) ‘klasik’ basari ama¢ oryantasyonu teorisinin sadece iki amag
oryantasyonunu dikkate aldigin1 (6grenme ve performans), ¢ok genel oldugunu ve
arastirma sonuglarmin karmasikliga yol agtigini ileri siirmiistiir. Ogrenme amacina
oryante olan 6grenciler yeteneklerini ve yeterlilik diizeylerini gelistirme, performans
amacin1 benimseyen Ogrenciler ise yeteneklerini kanitlama egilimine sahiptir
(Pajares ve Cheong, 2003). Ancak teorisyenler motivasyonun hem yaklagma hem de
kaginma unsurunu igerdigini savunmustur (Elliot ve Harackiewicz, 1996). Yani
bireyler basar1 elde etmek veya basarisizliktan kaginmak ic¢in caba sergileyebilir.
Performans amacini benimseyen Ogrenciler; 6gretmen ve ebeveynlerini memnun
etmek, smifta iyi bir O0grenci profili ¢izmek veya kendisini dnemli hissetmek

amaciyla en iyi 68renci olmaya ‘yaklagma’ egilimi gosterebilir. Ayni1 zamanda bu
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ogrenciler; yeteneksiz goriinmekten, giiliing duruma diismekten veya aptal
goriinmekten ‘kaginma’ egilimi de sergileyebilir (Pajares ve Cheong, 2003). Elliott
ve Harackiewicz (1996) performans amaclarmi, performans-yaklasma ve
performans-kaginma seklinde iki alt unsura ayirmis ve performans-yaklagma
amaclarimin igsel motivasyonu destekledigini ifade etmistir. Bu siniflamaya gore
performans-yaklasma amacin1 benimseyen bir 6grenci digerlerinden daha fazla
performans gostermeye calisir ve digerleri tarafindan pozitif degerlendirilmek i¢in
cabalar. Performans-kaginma amacini benimseyen Ogrenciler ise digerlerine gore
daha cahil ve yeteneksiz gorlinmemeye calisarak yeterliligine yonelik uygun
olmayan yargilardan kacinmak i¢in miicadele verir (Elliott ve Harackiewicz, 1996).
Performans-yaklasma amacinit benimseyen 6grenciler yeterlilikleri kapsaminda en
iyilyi yapmaya ve digerlerinden daha gok performans sergilemeye calisir. Ote yandan
performans-kaginma oryantasyonlu 6grenciler basarisizlik yasamamak i¢in gerekirse
devam ettikleri calismay1 kolaylikla birakirlar. Arastirmacilar ¢aligmalarinda bu
ayrimi dogrulamis ve performans-kaginma amacinin uyumsuz davraniglara neden
oldugunu, performans-yaklasma amacinin uyumsuz davraniglara yol agmadigini ileri
stirmiistiir (Elliot ve Church, 1997; Elliot ve Harackiewicz, 1996). Elliot ve Church
(1997) c¢aligmalarinda Ogrenme amaglarinin basar1 motivasyonu, performans-
kacinma amaglariin basarisizlik korkusu, performans-yaklasma amaglarinin ise hem
basar1 motivasyonu hem de basarisizlik korkusu ile iliskili oldugunu saptamistir.
Arastirmacilar performans odakli olan 6grencilerin, basart durumunun zor ve tehdit
edici olarak yorumlanmasina gore yaklasma veya kag¢inma amaglarma oryante
olduklar1 sonucuna varmistir. Middleton ve Midgley (1997) performans-kaginma
amaclarinin akademik Ozyeterlilikle negatif, smav kaygisi1 ve yardim arama
davranmigindan kaginmayla ise pozitif yonde iliskili oldugunu kanitlamistir.
Performans-kaginma amaclar1 ayn1 zamanda akademik anlamda bireyin kendini
simnirlamasiyla da pozitif iligkili bulunmustur (Midgley ve Urdan, 1995). Bazi
arastirmacilar performans-kaginma amaglarinin basarisizlik  korkusuyla iligkili
oldugunu bulmustur (Elliot ve Church, 1997). Ayrica 6grenme-kaginma amact; daha
yogun anksiyete yasama, 6grenme ve ¢alismaya yonelik daha az uyumlu yaklasimlar
benimseme gibi negatif ¢iktilarla da iligkili olabilir. Middleton ve Midgley (1997)

performans-yaklasma amaglarinin  erken yaslarda kolaylastirict  bir  islevi
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olmayabilecegini, Elliot ve Harackiewicz (1996) ise bu amaglarin ileri yaslarda

motivasyonu destekleyebilecegini belirtmistir.

Bu konuda yapilan siirli ¢galigmalar 6grenme amacini daha ¢ok benimseyen
ogrencilerin gorev odakli bas etmeler kullandiklarini, daha yiiksek basari derecesi
rapor ettiklerini ve 6grenme amag oryantasyonunu benimsediklerini gostermektedir.
Ogrenme amag oryantasyonunun ayrica gorev oryantasyonlu basa ¢cikma ydntemini
kullanmay1 da arttirdigi yine bulgular arasindadir. Ornegin stresle aktif bir sekilde
bas etmeyi segen bir 6grenci plan yapar, problem haritalar1 ¢ikarir belki basariya
daha ¢ok odaklanir ve yiiksek basaritya ulasir yada tersi olur. Ogrenme amagh
ogrenciler daha genis bas etme becerilerine sahiptir ve davranis yada duygu odakl

bas etme stratejileri kullanirlar (Morris, 2003).

Ogrenme amag oryantasyonu ogrenmeye; yeterliligini arttirmak, yeni
beceriler 6grenmek, Ogrenilen materyali anlamak goziiyle bakar ve basariyr 6z
referansli olarak algilarlar (Ames, 1992). Performansimin yetersizliginde
basarisizlikla yiizlesebilirler. Ancak c¢abalarinin yeteneklerini gelistirmesi sebebiyle,
hatalar1 6grenmenin bir pargast olarak goriirler ve basarisizligi  disiik
performanslarina yiiklerler. Sonug olarak problemin nedeni diisiik performans olarak
goriirler ve hatalarin1 anlamaya ¢alisirlar. Bu ylizden de 6grenme amacina sahip
Ogrenciler problem odakli bas etme stratejileri kullanmaktadir. Bu 6grenciler negatif
duygulariyla sonucu yeniden yorumlama ve kabul etme gibi pozitif yollarla
ugrasirlar  (Hsieh, 2005). Yine Ogrenme amagh Ogrenciler basarisizlikla
yiizlestiklerinde ondan kagmak yerine bunu kabullenmeye ve olaylari gergekei
degerlendirip problemin ¢oziimii i¢in ugragsmaya calisirlar. Bu yilizden 06grenme
amacgh ogrenciler kaginma odakli bas etme stratejilerini kullanmazlar. Ogrenme
amag oryantasyonunun ayrica gorev oryantasyonlu basa ¢ikma yontemini kullanmay1

da arttirdig1 yine bulgular arasindadir.

Basar1 ve stresli olaylar karsisinda gosterilen tepkiler arasindaki iligkiyi
gbzden gecirmek i¢in yapilan bir caligmanin sonuglari basartyr Onemseyen

Ogrencilerin daha problem oryantasyonlu bas etme stratejileri kullandiklar1 ve eninde
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sonunda stresin negatif etkilerini tersine dondiirdiikleri tezini desteklemektedir

(Santiago-Rivera, BernsteinGard, 1995).

Performans amacini benimseyen Ogrenciler; Ogretmen ve ebeveynlerini
memnun etmek, smifta iyi bir Ogrenci profili ¢izmek veya kendisini Onemli
hissetmek amaciyla en iyi 6grenci olmaya ‘yaklasma’ egilimi gosterebilir. Ayni
zamanda bu Ogrenciler; yeteneksiz goriinmekten, giiliing duruma diismekten veya
aptal goriinmekten ‘kaginma’ egilimi de sergileyebilir (Pajares ve Cheong, 2003).
Ogrenciler basarisizik yasamamak igin gerekirse devam ettikleri calismay1
kolaylikla birakirlar (Elliot ve Church, 1997; Elliot ve Harackiewicz, 1996).
Arastirmacilar performans odakli olan 6grencilerin, basart durumunun zor ve tehdit
edici olarak yorumlanmasina gore yaklagsma veya kaginma amaglarina oryante
olduklar1 sonucuna varmistir. Dweck’in modelinde (Dweck ve Legget, 1988)
performans-kacinma amacin1 benimseyen Ogrencilerin diisilk 6z-yeterlilik ve
uyumsuz Ogrenme davraniglari sergiledikleri vurgulanmistir. Performans-kag¢inma
yaklagimli 6grenciler diisiik 6z-yeterlilige sahiptirler. Bu 6grenciler sinifta yetersiz
goriinmekten kaciirlar. Middleton ve Midgley (1997) performans-kaginma
amaglarmin akademik 0Ozyeterlilikle negatif, simav kaygis1 ve yardim arama
davranisindan kag¢inmayla ise pozitif yonde iliskili oldugunu kanitlamistir. Bazi
arastirmacilar performans-kaginma amaglarinin basarisizlik korkusuyla iligkili

oldugunu bulmustur (Elliot ve Church, 1997).

Performans-yaklasma amacini benimseyen 6grenciler basarilt ve sinifin en
iyisi olmak i¢in ugrastiklarindan basarisizligin ardindan kontorlii yeniden ele
gecirmek i¢cin miicadele ederler. Onlar basarili olmak i¢in problemden nasil
kurtulacaklarin1 diistinmektedirler. Bu sorunu ¢6zmek, yeniden digerlerinin Oniine
gecebilmeleri i¢in Oonemlidir. Gelecekte yeniden basarili olabilmek igin problem
¢Oozme stratejileri kullanirlar. Bu 6grenciler basarisizliktan kurtulup tekrar basarili
olmak i¢in problemlerini ¢cozmeye gayret ederler. Basarisizlikla yiizlestiklerinde ise
yetersizlikleriyle iligkili diisiik basarilarin1 kabullenmekten kacinirlar. Belki tekrar
basarili olmak icin ugrasirlar fakat basarilarina karsi negatif duygulari devam eder ve

bununla kagma bas etme stratejileriyle bas ederler.



25

2. Pozitif-Negatif Duygulanim

21 ylizyillin deneyimli egitimcileri bilissel siirecler ve duygularin giiglii bir
sekilde kesistigini basarili biligsel yeteneklerin gelismesinde duygularin énemli bir
yol oldugunu fark etmislerdir. Duygularin uzun yillar basarida, davranislarda, egitim
arastirmalarinda ihmal edilmesine karsin artik davranislara yon verdigi kabul

edilmektedir (Pekrun ve Frese, 1992).

Duygusallik ya da heyecan bireyin uyaranlara, olaylara, anilara, diisiincelere
duygusal tepki ile katilabilme yetisidir (Oztiirk, 2001). Belli alanlarda, aniden ve
belli yogunluklarda dogan kisa siireli ve bedensel belirtilerin de eslik ettigi duygu
durumlaridir (Koptagel-iclal, 1984). Bunlar bunalti, kaygi, kin, korku, nefret, nese,

sikint1, 6fke, iirkme, iizlintli gibi duygulardir.

Duygusal olaylarda “duygu olarak” ifade edilen kavram (affect) iki
kategoride incelenebilir. Birinci kategoride duyguya bir karakter 6zelligi olarak
bakilmaktadir. Bu 6zelligi ile duygu uzun yillar degismeden bireyde kalir ve artik bu
duygu onun bir kisilik 6zelligi haline gelmistir (Watson vd., 1988). ikinci kategoride
durumsal duygulanma s6z konusudur. Durumsal duygulanma da kendi i¢inde iki
kategoriye ayrilmaktadir. Bunlardan biri modlar (mood), digeri duygulardir
(emotion). Duygu, kisilere, nesnelere veya olaylara karsi bireyin tecriibeleriyle
kazandig1 ve bireyi bir davranista bulunmaya hazir hale getiren hislerdir (Weiss,
Crapanzano, 1996). Mod ise, giinliikk yasantinin temelini olusturan daha yumusak
duygulardir. Lazarus modu “belirli durumlar karsisinda aniden gelen ve giden
tepkiler” olarak tanimlamustir (Lazarus, 1991). Duygular, etki sliresinin uzun olmasi,
6zel bir nedene dayanmasi ve siddetli olarak hissedilmesi ile moddan ayrilir (Frijda,

1994; Akt; Gengoz, 2000)

Weiss ve Cropanzano’ya gore duygu ve Ozellikleri iki farkli boyutla
aciklanabilmektedir (Weiss ve Cropanzano, 1996). Bunlar pozitif duygusallik
(mutluluk, umut gibi, olumlu degerlendirme ya da temelde iyi hisler) ve negatif
duygusalliktir (6fke ve nefret gibi, temelde kétii hisler). Pozitif duygusallik, olumlu

bir duygusal duruma olan egilimi ifade ederken negatif duygusallik olaylara olan
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olumsuz egilimi ifade eder (Ozkalp, Cengiz; 2003). Pozitif ve negatif duygusallik
giin icerisinde de ortaya ¢ikabilir (mod), daha oOncelere de dayaniyor (emotion)
olabilir.  Pozitif duygulanma memnuniyet hissi, negatif duygulanma
memnuniyetsizlik hissi uyandirir (Weiss ve Cropanzano, 1996; Cropanzano vd.,
2003). Olumlu ve olumsuz duygusallik birbirine zit 6zellik gosteren kavramlar
degildir. Bir kavramin iki farkli boyutunu ifade etmektedir. Duygularin
degerlendirilmesinde ndtr olmak belirli bir duyguyu degil duygusuzlugu ifade

etmektedir.

Duygular anlamli olarak 6grenmenin ve bagarinin, yiliksek yada diisiik biligsel
yapilarin ve motivasyonel siireclerin onceden dogru tahmin edilmesini arttirir
(anksiyete i¢in Zeidner, 1998; Utangaglik i¢in Turne ve Schallert, 2002, sikilma i¢in
Pekrun vd., 2002).

Arastirmacilar 6grenme amacinin; 6z-yeterlilik, deger ve ilgi, gorevle mesgul
olma ve zor gorev karsisinda azimli olma gibi motivasyonel inanglar, 6z-diizenleme
ve stratejilerin  kullanilmas1 gibi birgok faktérden etkilendigini kanitlamistir.
Ogrenme amagh ogrenciler bilissel yaraticiiga daha fazla izin veren pozitif
duygulara daha fazla sahiptirler. Diger yandan performans amaglar1 6zellikle de
kacinma Ozellikleri gosterenler ise umutsuzluk gibi negatif duygularn daha fazla
hissetmektedirler. Anksiyete, 6fke ve liziintii gibi negatif duygularin pozitif igsel
motivasyonu ve dgrenme amacini azalttigl; stres ve kaygi gibi duygularin negatif
icsel motivasyon yarattigi ve Ogrenme gorevlerinden kacinmayr arttirdigi

varsayilmaktadir (Nichols vd., 2003).

Performans amag¢ oryantasyonu daha ¢ok okul ve 6gretmen ydnlendirmeli,
dissal motivasyonla iliskili ve siklikla yaklagsma/kacinma davraniglariyla
baglantilidir. Ayrica performans amag¢ oryantasyonu umutsuzluk, anksiyete ve
o0grenme c¢iktilarina yonelik beklenen doyumla da iliskilidir. Bu davranis ve duygular
sosyal karsilastirmaya, digerlerinden daha iyi olmaya, zeki goriinmeye ve yeteneksiz
goriinmekten kacinmaya odaklanir. Performans amag¢ oryantasyonunu benimseyen
ogrenciler, digerlerinin pozitif degerlendirmelerine bagimli olduklar1 i¢in, diigiik

benlik-saygis1 ve yiiksek diizeyde yeteneksizlik duygusu gelistirme riskiyle karsi
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karstyadirlar. Ayrica bu 6grenciler diisiik zihinsel yetenegin gostergesi olduguna
inandiklart i¢in hata ve diisiik performans karsisinda kolayca yilginliga diiserler
(Ames, 1992; Dweck, Leggett, 1988). Akademik performanslar1 hakkinda daha
endiseli ve akranlarinin goziindeki durumlarin1 6grenmenin kendisinden daha fazla
onemsemektedirler. Bu 0&grenciler oOzellikle daha fazla kaginma o6zellikleri
gosterenler umutsuzluk hissederler; siklikla 6grenme ile ilgili daha az ugrast
sergilerler ve 6grenme amaglilardan daha fazla negatif duygular gelistirirler. Bununla
birlikte performans-yaklagsma amagli 6grenciler umut, anksiyete, hayal kiriklig: ile
ilgili daha uyumlu stratejiler se¢cmekte ve oOgrenme durumu ile ilgili kritik
degerlendirmeler yapmaktadirlar. Onlar sonuglarin  olumlu olacagina dair
umutludurlar ve Ogrenmekten kagmak yerine c¢abalamayr se¢mektedirler.
Performans-kaginma o6grencileri ¢oklu amacli 6grencilerinden ve 6grenme amagh
ogrencilerden daha az nese, daha fazla hassaslik, daha fazla sikint1 ve daha fazla
anksiyete gosterirken; 6grenme amaglh 6grencilerden daha diisiik motivasyon diizeyi

gostermektedirler (Pekrun, 2008).

Ogrenme amag oryantasyonlar1 igsel motivasyon ve pozitif duygular ile
iligkili, performans amaglar1 ise genellikle digsal motivasyon ile iligkilidir.
Performans-yaklagma ve performans-kaginma yoneliminde beklenen duygular umut,
umutsuzluk, anksiyete olarak sayilabilir. Bu davranislar ve duygular sosyal
karsilastirma, digerlerinden daha iyisini yapma, akilli goéziikme ve beceriksiz

goriinmekten kaginma tizerine odaklanmaktadir.

Ikili ama¢ oryantasyonu modelli arastirmalarda genel olarak &grencilerin
duygularinda 6grenme amaglarinin 6grenciler i¢in faydali, performans amaglarinin
ise zararl oldugu farz edilmisse de yapilan ¢alismalarda baz istisnalar disinda amag
ve duygularin iliskisinde tutarsizliklar goriilmektedir. Sonug olarak tiim ¢aligsmalarda
iki tutarlt sonu¢ goziikkmektedir. Birincisi 6grenme amaglarini  benimseyen
ogrencilerin pozitif duygulanimli olduklaridir. Ikincisi ise performans-kaginma
amaglarimi benimseyen oOgrencilerin test anksiyetesini yogun yasadiklaridir. Bu
sonuglar 6grencilerin yas gruplarinda, ilkdgretimden tiiniversiteye kadar ve tiim

akademik alanlarda ayni tutarliliktadir.
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3. Stres

Lazarus ve Folkman stresi, talepler ve kaynaklar arasindaki dengesizligin
sonucu ortaya ¢ikan durum olarak tanimlamaktadir. Lazarus ve Folkman’a (1984)
gore bu etkilesimde 6nemli olan, bireylerin olaylar ve kisileri stres kaynagi olarak
algilamalar1 ve degerlendirmeleridir. Kisi olaylar1 ve ¢evredeki kisileri stres kaynagi

olarak degerlendirmezse stres de yasamamaktadir.

Stresle Basa Cikma

Stresle basa ¢ikma Lazarus ve Folkman tarafindan, kisinin kaynaklarini
astigin1 degerlendirdigi, spesifik igsel ve digsal taleplerin {istesinden gelmek igin
siirekli degisen biligsel ve davranigsal cabalar olarak tanimlanmistir (Lazarus ve
Folkman, 1984). Cevre ile iliskili diisiiniildiiglinde basa ¢ikma; ¢evreye ve sosyal
iligkiler baglaminda gelisen durumlara hakim olabilme yetenegi olarak

aciklanmaktadir (Lazarus ve Folkman, 1984).

Folkman ve Lazarus (1988), stres ve basa ¢ikma arasindaki iligskinin siirekli

oldugunu ve stresin basa ¢ikmaya neden oldugunu belirtmektedir

Basa c¢ikma stratejileri ya durum iizerinde dogrudan etki gostererek (problem
odakli basa ¢ikma) yada duygusal tepkiler yoneterek (duygusal odakli basa ¢ikma)
islev gostermektedir (Siu ve Watkins, 1997). Ancak probleme yonelik bas etme
stratejilerinin  daha uyumlu, kisiyi daha c¢ok gelistirici; duygulara yonelik
stratejilerinin ise uyumsuz, savunucu ve gelisimi engelleyici olduguna iliskin yaygin

bir goriis bulunmaktadir.

Lazarus’a (1993) gore birey, yasadigi durumu tehdit edici bir tehlike olarak
algiladiginda, durumun kendisi i¢in ne kadar tehlikeli olduguna ve yasayabilecegi
durumu degistirmek ya da zarar1 azaltmak icin ne tiir bir basa ¢ikma stratejisi

kullanacagina karar verir.

Basa ¢ikma literatiiriinde pek ¢ok basa ¢ikma stratejisinden bahsedilmektedir.

Bunlar genelde iki grupta ele alinir: problem ¢dzmeye yonelik/aktif ve duygusal
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odakli basa ¢ikmadir. Ancak bunlarin yaninda sosyal destege basvurma, pozitif
diisiinme, duygusal ifadelendirme, bilgi arama, kaginma, kabul, inkar, bastirma gibi

alt stratejiler de bulunmaktadir.
Folkman ve Lazarus (1984) iki tiir basa ¢ikma stratejisini tanimlamislardir.
Problem Merkezli Basa Cikma

Problem-¢6zme cabalar1 (problem merkezli bas etme cabalar1 olarak da
bilinir) stresli bir durumu degistirmek ya da etkilerini 6nlemek veya azaltmak igin
dogrudan harekete gecmeyi icerir. Problem odakli (aktif) stratejiler gergeke¢i bir
sekilde problem ¢ozmeye yonelik biligsel aktiviteleri igerir. Problem iizerinde
odaklanir ve muhtemel ¢ozlime iligskin cevaplar yapilandirilir (Lazarus ve Folkman,
1984). Aktif bir stratejidir ve duygusal uyaricilarin 6zelliklerine iliskin dogru
beklentilerin olugsmasini gerektiren bilgi ve planli eyleme giden mantiksal bir analizi
icermektedir. Problem odakli basa ¢ikma tarzinin kullanilmasi dis kosullarda
degisimle sonuglanir. Insanlar karsilastiklar stresli durum karsisinda yapabilecekleri
bir sey olduguna inandiklarinda problem merkezli basa ¢ikmayr kullanma

egilimindedirler (Lazarus ve Folkman, 1984).
Duygu Merkezli Basa Cikma

Duygu merkezli basa ¢ikma stresli olayin duygusal sonuglarini azaltmay1 ya
da diizenlemeyi igerir. Bir degisim arama yerine, stres veren duruma iliskin yasanan
duygularda ayarlamaya gitmeyi igerir (duygusal odakli basa ¢ikma). Yapilanma
duygusal tercihlerle gerceklestirilirken ulagilabilecek basa ¢ikma; sonucu ¢ogunlukla
stresin  etkilerini hafifletebilme veya duygusal agiklamalar1 degistirebilme

yoniindedir.

Birey kendi duygularini diizenlemeye calisir. Ornegin bir duygusal iligki sona
erdiginde insanlar yasadiklari olumsuz stres duygulartyla bas etmek igin giinlilk
aktivitelerle dikkatlerini dagitmaya c¢alisirlar. Duyguya odaklanan basa ¢ikma pasif
bir stratejidir ve istenmeyen bir olaya bagli olarak olusan duygular1 ortadan

kaldirmay1 igerir.
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4. Akademik Basari

Egitimde basar1 denildiginde genellikle okulda okutulan derslerde gelistirilen
ve dgretmenlerce takdir edilen notlarla, test puanlartyla ya da her ikisi ile belirlenen
beceriler veya kazanilan bilgilerin ifadesi olan “Akademik Basar1” kastedilmektedir
(Ozgiingdr, 200a). Basar1 ayni zamanda okul ortamindaki belli bir ders yada
akademik programdan bireyin ne derecede yararlandigmin gostergesidir (Ozgiiven,
2002). Ogrencinin akademik basarisi iizerinde etkili olabilecek aile, okul, arkadas
cevresi gibi pek cok faktdorden bahsedilir. Son yillarda akademik basari ile ilgili
yapilan c¢aligmalarin odak noktasini Ogrencilerin kendi oOzellikleri ve o&zellikle

ogrenme siirecleri {izerindeki rolleri olusturmaktadir (Uredi ve Uredi, 2005).

Gorev tlizerindeki performansi etkileyen bireysel faktorlerden biri olan ve
Dweck tarafindan tanimlanan (Dweck, 1986; Dweck ve Leggett, 1988) basar1 amag
oryantasyonlar1 teorisi; dgrencilerin akademik motivasyonlarim1 anlamaya yonelik
olarak uygulanabilir ve {istlin bir teoridir (Mattern, 2005). Amag oryantasyon teorisi
basar1 davraniglarini1 akademik zorluklarda ve basarisizliklarda nasil tepki
gosterdigini de igerecek sekilde agiklamak tiizere gelistirilmistir. Basar1 amaclar
teorisi kisilerin farkli amaclarla akademik aktivitelerini yerine getirdigini One

surmektedir.

Deneysel ¢alismalarin sonucglar1 6grenme amacli 6grencilerin zorluklarda ve
basarisizliklarda daha uyumlu davraniglar sergiledigini gostermektedir (Dweck,
Leggett, 1988). Ogrenme amacini benimseyen ogrenciler 6grenmeye ve hakim
olmaya odaklanirlar ve becerilerini yiikseltmek i¢in ugrasirlar (Dweck, Leggett,
1988). Bu oryantasyon; Ogrencilerin basarisizlikla yiizlestiklerinde  6z-
yeterlilik(6zgliven) degerlerini  silirdiirmesine, anksiyete gibi negatif etkileri
atlatmalarina ve basarisizlikla ilgili diisiincelerinin azalmasina yardimci olmaktadir.
Ogrenme amagl 6grenciler daha iyi bilisdtesi stratejilere sahipler ve dolayisiyla
performans amagli 6grencilerden daha basarili 6grencilerdir. Tersine performans
ama¢  oryantasyonunu  benimseyen  Ogrenciler  performanslarimin  nasil
degerlendirildigi, digerleriyle nasil kiyaslandigi, digerlerini gegmek ve digerlerinin

onun yeteneklerinin tanimalar1 ile ilgilenmektedirler. Bu oryantasyonlu 6grenciler
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okul derecelerine odaklanmakta ve basarisizlik gibi kotii bir performans
gosterdiklerinde bunu diisiik yeteneklerine ve Ogrenme becerisine yonelik

Ozgiivenlerine baglamaktadirlar.

Basar1 amag oryantasyonu kuraminin ilk ortaya ¢iktigr yillarda 6grenme ve
performans amag¢ oryantasyonu daha sonra performans-yaklasma ve performans-
kaginma olarak iice ayrilmis ve bu iki performans ama¢ oryantasyonunun akademik
basaridan farkli sekilde etkilendikleri kabul edilmistir. Performans-yaklasma amag
oryantasyonlu 6grenciler akademik basar1 diizeylerini siirekli yiiksek tutmak zorunda
kaldiklar1 icin g¢alismakta ve yliksek bir akademik basariya sahip olacaklari
beklenmektedir. Bu 0Ogrenciler kendilerini bagsarili olma zorunlulugu iginde
hissederler ve bu zorunluluk onlar1 akademik basariya ulastirir. Performans-kaginma
amac oryantasyonunu benimseyen 6grenciler olumsuz degerlendirmeler almamak ve
beceriksiz goriinmekten kaginmak i¢in zor dgrenme gorevlerinden kaginmakta ve
basarisizlik riski hissettiklerinde 6grenme ¢aligmalarini kolaylikla terk etmektedirler.
Performans-kaginma amag¢ oryantasyonlu ogrenciler i¢in dnemli olan ne gercekten
ogrenmeye hakim olmak ne de diger o6grencilerden daha basarili goriinmektir. Bu
ogrencilerin odaklandig1 en 6nemli amag basarisiz goriinmekten kaginmak oldugu
icin 6grenme c¢aligmalarina yonelik ¢ogunlukla kagingan bir tavir sergilemektedirler.
Akademik basar1 bir ¢iktt olarak disiiniildiiglinde, performans-kaginma amag

oryantasyonlu dgrencilerin akademik basar1 diizeyleri siklikla diisiiktiir.
Basar1 Amag Oryantasyonu lle lgili Yapilmis Arastirmalar

Bu boliimde basar1 amag oryantasyonlarinin stresle basa ¢ikma yontemleri,
duygulanim durumlari, akademik basari, cinsiyet ve sinif degiskenlerine gore degisip

degismedigini ortaya koyan arastirma bulgularina yer verilmistir.

Basar1 amag teorisi, 6grencilerin akademik ortamlardaki motivasyonlarina
yonelik en gilincel arastirma alanlarindan birisidir. Aragtirmalarda basar1 amaglarini
etkileyen bilis, 6z-diizenleme, motivasyon, duygu, basari ve 6grenme gibi ¢ok sayida
degisken incelenmistir. Ayrica birgok calismada sinif veya diger Ogrenme

ortamlarindaki farkli baglamsal faktorlerin 6grenme amaclarinin benimsenmesine
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nasil onciiliik ettigi ele alinmistir. Arastirmalar 6grenci motivasyonu ve siniflardaki

ogrenme hakkinda bir dizi genellemeler de saglamistir (Pintrich vd., 2003).

Endler ve Parker (1990a) insanlarin stresli durumlara farkli basa ¢ikma
stratejileri gelistirdigini sOylemistir. Sunulan calismada akademik performans ve

basar1 yoneliminin stresle basa ¢ikma tarzlarini tahmin edilebilecegi gosterilmistir.

MacNair ve Eliot (1992) 6znel algi, problem ¢6zme ve bas etme becerileri
arasindaki iligkiyi incelemistir. 141 {iniversite 6grencisiyle yaptiklar1 ¢alismalarinin
sonucunda daha etkili problem ¢6zme stratejileri kullanan 6grencilerin daha uygun
bas etme stratejileri kullandig1, 6grenme amag oryantasyonlu olduklar1 ve problem

¢6zmeye odaklandiklar1 ortaya koyulmustur.

Teng (2001) basar1 amaglari, algilanan motivasyonel iklim, algilanan yetenek,
yarigma anksiyetesi ve bag etme stratejileri ile 6z-yeterliligi kestirmeyi hedefledikleri
bir ¢alismada kadin basketbol oyuncularimin duygu odakli bas etme stratejileri ile
performans oryantasyonunu benimsediklerini, erkek oyuncularin ise 6grenme amaclh

olduklarini ve problem odakl1 bas etme stratejilerini kullandiklarini bulmustur.

Tanaka, Murakami, Okuno ve Yamauchi (2002) caligmalarinda 6grenme ve
performans-yaklasma amac¢ yaklasimini digerlerinden yardim istemekle pozitif
iligkili bulurken, performans-kaginma amag oryantasyonunu benimseyenlerin ise

bunu bir tehdit olarak algilayip bundan kagindiklarini bulmuslardir.

Rijavec ve Brdar (2002) amag oryantasyonlarinin ve basa ¢ikma stratejilerinin
kendini diizenleme davranisina etkisini inceledikleri ¢aligmalarinda erkeklerin kizlara
gore daha fazla performans-kaginma odakli olduklarin1 gdstermislerdir. Yine bu
calismada 6grenme amaglarinin problem odakli basa ¢ikma ile performans-kaginma

amag oryantasyonunun ise duygusal basa ¢ikma ile karakterize oldugu bulunmustur.

Morris (2003) basart amag¢ oryantasyonunun basa ¢ikma stillerini tahmin
edebilecegini sOylemektedir. Yaptigi calismada Ogrencilerin stresle basa ¢ikma

stratejileri agisindan farklilastiklarin1 bulmustur. Ogrenme amacini benimseyen
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ogrencilerin gorev yonelimli basa ¢ikma tarzlari kullandiklarini ve stresin tlistesinden

basariyla geldiklerini, bagartya odaklandiklarini ifade etmistir.

Hsieh (2005) 196 iniversite ogrencisiyle yaptigi calismasinda amag
oryantasyonlari, basarisizlik karsisinda bas etme stratejileri ve akademik
motivasyonlar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Bu calismada da Ogrenme ve
performans-yaklasma amagli 6grencilerin problem odakli; performans-kaginma
oryantasyonlu oOgrencilerin ise kag¢inma bas etme stratejilerini kullandiklarini

bulmustur.

Akin (2006) tiniversite 6grencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlari ile stresle
basa ¢ikma stratejileri arasindaki iliskileri incelemek amaci ile yaptigi ¢alismasinda
O0grenme amag oryantasyonu ile aktif planlama, kabul, biligsel yeniden yapilandirma
ve dis yardim arama arasinda pozitif, diger basa ¢ikma stratejileri arasinda ise negatif
iligkiler oldugunu gostermistir. Bunun aksine performans-yaklagma ve performans-
kacinma amag oryantasyonlar1 ise dine siginma, duygusal kagma soyutlanma ve
biyokimyasal kagma, soyutlanma arasinda pozitif, aktif planlama ve kabul, biligsel

yapilandirma arasinda ise negatif iliski bulmugtur.

Amag oryantasyonlart ve duygulanim arasindaki iligkinin incelendigi
calismalarin bir ¢ogunda Ogrenme amach Ogrencilerin pozitif duygulanim
durumunda oldugu ortaya koyulmustur. Bununla birlikte negatif duygulanim
caligmalarinin  sonuglarinin genel olarak tutarsiz oldugu goriilmektedir. Bazi
calismalarda (Linnenbrink, 2005; Linnenbrink, Ryan ve Pintrich, 1999; Seifert,
1995) 6grenme amagh lise ve iiniversite 6grencileri negatif duygulanimli bulurken
bu iki degisken arasinda iligki bulamayan calismalarda (Meyer, Turmer, 1997,
Turner, Thorpe ve Meyer, 1998) mevcuttur.

Bu calismalarda tutarl olarak 6grenme amach ilk, orta ve lise 6grencilerinin
matematik (Linnenbrink, 2005), fen bilgisi (Meece, Blumenfeld, Holt, 1988; Nolen,
Haladyna, 1990) veya genel o6grenmeye (Kaplan, Maehr, 1999) karst pozitif

duygulanimli olduklar1 ortaya konmustur.
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Ogrenme amaglar1 genel olarak pozitif duygulamm ile yiiksek iliskili
bulunurken (Kaplan ve Maehr, 1999; Seifert, 1995) negatif duygulanimla daha az
iligkili bulunmustur (Linnenbrink, 2005; Seifert, 1995).

Pintrich (2000a) 6grencileri yiiksek ve diisiik 6grenme ve performans amagli
(Coklu amag perspektifi) diye ayirdigi calismasinda guruplar arasinda negatif ve
pozitif duygulanim agisinda anlamli bir fark bulamamistir. Bununla birlikte 6grenme
amagclarinin pozitif 6ngoriiclisii hoslanma, umut ve gurur olarak bulunurken, negatif
ongoriiciileri sikilma ve kizgmlik olarak bulunmustur. Performans-kaginma ise

sadece gurur ile iligkili bulunmustur.

Pintrich (2002) yaptig1 bir calismada ortaokul Ogrencilerini farkli bir
kombinasyonla (yliksek 06grenme-diisiik performans, yiliksek 6grenme-yiiksek
performans, diisiik 6grenme-yliksek performans, diisiik 6grenme-diisiik performans)
gruplamis ve yiiksek 0grenme-yiiksek performans ile karakterize matematik sinifi

Ogrencilerinin mezun olurken pozitif duygulanimda olduklarin1 gérmiistiir.

Performans amaglar1 ve duygularla ilgili yapilan ¢aligmalarin sonuglarinda da
tutarsizliklar oldugu goriilmektedir. Baz1 ¢aligmalarda (Elliott ve Dweck, 1998;
Mayer, 1998; Turner vd., 1998) performans amacglar1 negatif duygularla iligkili
bulunurken baska ¢alismalarda (Linnenbrink, 2005; Seifert, 1995) iliski
bulunamamistir. Bununla birlikte performans amaclh 6grencilerin  pozitif
duygulanimli olduklari bulundugu bazi c¢alismalar olmakla birlikte performans
amacli ogrencilerin pozitif duygulanima sahip olmadigir calismalarda (Meece ve
digerleri, 1988; Nichollas ve digerleri 1985, Nolen ve Haladyna, 1990; Roeser ve
digerleri 1996) bulunmaktadir.

Baz1 ¢alismalarda (Eliot ve Dweck, 1988; Kaplan ve Maehr, 1999; Turner,
Thorpe ve Meyer, 1998) performans-yaklasma amac¢ oryantasyonu negatif
duygulanimla iligkili bulunurken digerlerinde (Linnenbrink, 2005; Seifert, 1995)

iliskisiz bulunmustur.
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Performans amag oryantasyonu sik sik anksiyetenin ylikselmesi ve engellerle

karsilagildiginda yetersizlik hissi ile sonu¢lanmaktadir (Eppler ve Harju, 1997).

Basar1 amaci literatiiriinde oOzellikle dikkat ¢eken test anksiyetesi ilizerine
yapilmis c¢alismalardan ikisinde de Linnenbrink (2005) ve Wolters, Yu ve Pintrich
(1996) ogrenme yada performans amaglarimi test anksiyetesi ile iligkili
bulunmamustir. Ogrenme yada performans amagl ogrencilerinin test anksiyetesi
yoniinde farklilagsmadiklarini gdstermislerdir. Ogrenme amaglari test anksiyetesi
acisinda yas gruplarinda da iliskisiz bulunmustur. Performans-yaklagsma amaci ise
zay1f iligkili yada iliskisiz bulunmustur. Performans-kaginma ise istisnasiz liniversite
Ogrencilerinde test anksiyetesi ile ve ilkokul-ortaokul Ogrencilerinin matematik,

yabanci dil ve spor derslerinde durumsal anksiyete ile pozitif iliskili bulunmustur.

Tanaka, Takehara ve Yamauchi (2006), bilgisayar dersi alan 56 {iniversite
Ogrencisiyle yaptiklar: ¢alismalarinda durumsal anksiyeteli 6grencilerin performans-
kacinma amag¢ oryantasyonunu daha fazla benimsediklerini; performans-yaklagma

amag oryantasyonunu ise daha az benimsediklerini bulmuslardir.

Pekrun (2006) Ogrenme performans-yaklasma ve kaginma oryantasyonlu
Ogrenicilerin bazi duygular1 daha fazla deneyimlediklerini iddia etmistir. 187
psikoloji dersine devam eden iiniversite Ogrencisiyle yiiriittiigli g¢alismasinda;
O6grenme amacl oldugu tespit edilen 6grencilerin eglence, umut ve gurur duygusunu
daha fazla hissettikleri ayn1 zamanda sikintt ve kizginlik duygularimi ise daha az
hissettiklerini bulmustur. Ayn1 ¢aligmada performans-yaklagma amag oryantasyonlu

Ogrencilerin en fazla hissettikleri duygu gurur olarak bulunmustur.

Bartels (2007) 209 iiniversite 6grencisiyle yaptig1 calismasinda performans-
yaklagma ve performans-kaginma amag oryantasyonlarinin duygulanima gore degisip
degismedigini incelemistir. Bu c¢alismada performans-kaginma oryantasyonlu
ogrencilerin ayn1 zamanda negatif duygulanimli olduklar1 bulunmusken performans-
yaklagsma oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin daha az anlamlilikta da olsa

pozitif duygulanimli olduklar1 bulunmustur.
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Sideridis (2007) performans-yaklagsma ve performans-kaginma amaclari ile
duygular arasindaki iligkiyi incelemek i¢in 5 nci ve 6 ncit smif &grencilerini
karsilagtirmis ve karisik sonuglar elde etmistir. Matematik sinifindaki 6grencilerin
performans-yaklasma amaglart ile duygular1 arasinda herhangi bir iligki
bulunmamistir. Performans-kaginma amacgli 68rencilerin ise negatif duygulanimli
olduklarin1 bulunmustur (2003). Fakat Sideridis 2005 yilindaki c¢aligmasinda
performans-yaklagma ve kaginma amaclari ile negatif ve pozitif duygulanim arasinda

herhangi bir iliski bulamamustir.

Daniels (2008) 1002 iiniversite 6grenciyle yaptigi caligmada 6grenme amaclh
ogrencilerin yliksek eglence ve diisiik sikilma; performans odakli 6grencilerin ise

anksiyete yagsamaya daha egilimli olduklarin1 géstermistir.

Basar1 amaclar ile akademik basar1 degiskenlerinin ele alindig1 ¢alismalarin
sonuglarinin birbirleriyle uyumsuz olduklar1 gériilmektedir. Baz1 ¢aligmalar 6grenme
amag oryantasyonlu 0grencilerin akademik basarilarini yiiksek bulmusken (Grene ve
Miller, 1996; Meece ve Holt, 1993; Miller vd., 1996); baz1 ¢calismalarda ise (Elliot ve
Church, 1997; Harackiewicz vd., 2000; Meece vd., 1988; Skaalvik, 1997) basari
amaglariin  akademik basariya gore degismedigi bulunmustur. Literatiirde
performans amag oryantasyonlu 6grencilerin basarilarinin diisiik oldugunu gosteren
caligmalar da (Meece vd., 1988) tersini bulan calismalar da (Miller vd., 1996)
mevcuttur. Sonuglardan bazilar1 6grenme amacmin Ogrencilere motivasyonel
avantajlar sagladigini gosterirken performans amaclarmin 6grenciler icin zararli ve
uyumsuz oldugunu gostermektedir (Urdan ve Macher, 1995). Deweck ve Legget
(1988) performans-kaginma ve performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu

ogrencilerin akademik basarilarinin diisiik olacagini savunmuslardir.

Ogrenme amaglar1 algilanan yetenek, gorev iliskisi, basariy1 ¢cabaya atfetme
gibi uyumlu motivasyonel siireclerden etkilenmektedir (Dweck ve Legget, 1988;

Meece vd., 1988; Midgley ve Urdan, 2001).
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Roedel ve Schraw (1994), calismalarinda; fizige giris dersini alan 6grenme
amag¢ oryantasyonlu iliniversite 6grencilerinin performans amach Ogrencilere gore

basar1 egilimlerinin daha yiiksek oldugu bulmuslardir.

Ik caligmalar performans-yaklasma ve performans-kaginma amag
oryantasyonlar1 arasinda fark olmadigini kabul etmisler ve performans amag
oryantasyonu benimseyen Ogrencilerin ugrastan kacinma, yardim istememe ve
ylizeysel Ogrenme stratejileri kullandiklarini gostermislerdir. Ancak motivasyon
alaninda daha sonra yapilan calismalar performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu
ogrencilerin de yiiksek akademik basariya sahip olduklarini (Church vd., 2001;
Harackiewicz vd., 1998; Harackiewicz vd., 2000) ve yiizeysel stratejiler

kullanmadiklarini (Archer, 1994; Pintrich, Garcia, 1991) gostermislerdir

Butter, (1993); Button, Mathieu ve Zajac, (1996); Coutinho, (2007);

performans amaglarinin performansa gore degigsmedigini bulmuslardir.

Universite dgrencileri ile yapilan baska bir calismada Eppler ve Harju (1997)
tiniversite 6grencilerinin akademik performanslarinin basari motivasyonuna etkisi
arastirmiglardir. Sonuca olarak 22 yas ve istii (geleneksel olmayan) tiniversite
Ogrencilerinin 18-22 yas arasi (geleneksel) olanlara gore 6grenme amacini daha ¢ok
benimsedikleri bulunmustur. Ayrica yast daha biiyilkk geleneksel olmayan
Ogrencilerin yas1 kiiciik Ogrencilere gore, Ogrenme amaclarint daha sik

benimsedikleri ve akademik basarilarinin yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Eliot, Harackiewicz, Kenneth Barron (1998) kisilik Ozelliklerinin basari
amaglarma etkisini ve basar1 amaglarinin bagartya etkisini incelemek i¢in 311
psikolojiye giris 6grencisiyle (112 erkek ve 199 kiz) 3 somestr boyunca yiiriittiikleri
boylamsal c¢alismalarinda 68renme amagli G6grencilerin derse karsi daha ilgili
olduklarin1 bulmusken performanslari agisindan fark bulmamislardir. Performans-
yaklasma amagli Ogrencilerin derse kars1 ilgilerinde herhangi bir fark
bulunmamisken, bu 6grencilerin ders bagarisinin daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Performans-kagcinma amag¢ oryantasyonlu ogrencilerin performanslar1 ise diisiik

bulunmustur.
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Tao ve Hong (2000), Hong Kong Universitesi’nde ogrenim goren
Ogrencilerin hem performans hem de 6grenme amag¢ oryantasyonlarinin akademik
yeterlilikle pozitif iligkili oldugunu kanitlamistir. Arastirmacilar Cin Kiiltiiri’niin
bireysel girisimlerden (Amerikan Kiiltiirii) c¢ok sosyal girisimleri, bireyin
performansini, ¢ok calismasini ve basarili olmasini1 vurguladigini ve bu durumun bir
tir zorunluluga hatta ahlaki bir zorunluluga benzer bicimde gerceklestigini

savunmustur.

Chan, Leung ve Lai (2004) Hong Kong’lu 473 iiniversite Ogrencisiyle
yaptiklar1 ¢aligmalarinda amag oryantasyonlari, ders ¢alisma stratejileri ve basari
iligkisini incelemislerdir. Sonug¢ olarak 6grenme amaglar1 ve ¢alisma stratejileri ile
akademik basar1 arasinda iliski bulamamiglardir. Cinsiyette ise 6grenmede cinsiyet

fark1 bulamazken kadinlarin daha fazla performans amagli olduklarini bulmuslardir.

Mattern (2005) 143 iiniversite O0grencisiyle yaptigi ¢alismasinda 6grenme
amag¢ oryantasyonunu benimseyen ogrencilerin akademik basarilarinin performans-
yaklagsma ve performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilere

gore daha yiiksek oldugunu gostermistir.

Coutinho, (2007) 179 {niversite 6grencisiyle yaptigr calismasinda amag
oryantasyonlarini, bilig-Otesi siirecler ve akademik basar1 degiskenlerine gore
incelemistir. Calismada O0grenme amaclarin1 benimseyen 6grencilerin akademik
basarilarinin yiikksek ve daha iyi biligotesi siire¢ler kullandiklar1 bulunurken
performans amagli Ogrencilerin akademik basarilarinda ve bilig-Otesi siiregleri

kullanmalarinda herhangi bir farklilik bulunmamustir.

Son zamanlarda yapilan c¢alismalarin sonuglarina goére O6grenme amag
oryantasyonlu 6grencilerin her zaman yliksek akademik basariya sahip olmadiklari
gorlilmiistiir. Performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu ogrencilerin de akademik
basarilarinin yiiksek oldugu ve performans kagcinma amag oryantasyonlu 6grencilerin
ise diisik akademik basartya sahip olduklari kabul edilmektedir (Harackiewicz,

Barron, Elliot, 1998).
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Bununla birlikte baska arastirmacilar ise bu iliskilerin zayif oldugunu
bulmuslardir. Sonug¢ olarak bu konudaki ¢aligmalar tutarsizdir ve daha fazla
caligmaya ihtiya¢ duyulmaktadir (Dweck, Leggett, 1988; Margrain, 1978; Entwisle,
1972; Weiner, 1985; Klinger, 1966).

Basar1 amagclar1 literatliriinde cinsiyet degiskeni bir c¢ok ¢alismada
calisilmigtir (Midgley ve Urdan, 1995; Patrick, Ryan ve Pintrich, 1999; Roeser,
Midgley, ve Urdan, 1996). Bu ¢alismalarin bazilarinda cinsiyet dnemli bir bagimsiz
degisken olarak ele alinirken (Middleton ve Midgley, 1997; Patrick vd., 1999; Ryan,
Hicks ve Midgley,1997) baz1 ¢aligmalarda ise cinsiyet kontrol edilerek calisilmistir.
(Elliot ve McGregor, 2001; Kaplan ve Maehr, 1999; Midgley ve Urdan, 1995). Genel
olarak bu g¢aligmalarda ergen erkeklerin kizlara gore biiyiik ¢ogunlukta performans
odakl1 olduklar1 bulunurken (Middleton ve Midgely, 1997; Midgley ve Urdan, 1995;
Patrick vd., 1999; Ryan vd., 1997) {iniversite 6grencisi kizlarin erkeklere gore daha
fazla 6grenme amag oryantasyonlu olduklar1 bulunmustur (Bouffard vd., 1995; Elliot

ve McGregor, 2001).

Meece ve Holt (1993), 257 besinci ve altinct smif 6grencisini klasik
simiflamadan farkli olarak {stiinlik, ego ve c¢alismadan kaginma amag
oryantasyonlar1 olarak ii¢ gruba ayirmiglar ve sonu¢ olarak ogrencilerin fen
derslerine yonelik farkli amag yonelimleri oldugunu bulmuslardir. Ustiinliik amag
oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin daha fazla basar1 profili sergiledikleri
goriilmiistiir. Ego ve Ustiinlik amacinm birlikte benimseyenlerin iyi bir akademik
performans sergileyemedikleri goriilmiistiir. Diisiik ego ve {stlinliik amacini
benimseyenler en diisiik basartya sahip olanlar olarak bulunmustur. Bu ¢alismada kiz

ve erkek Ogrenciler arasinda basar1 amag oryantasyonu ag¢isindan fark bulunmamastir.

Midgley ve Urdan (1995); 256 sekizinci smif Ogrencisiyle yaptiklari
caligmada; erkeklerin kizlardan daha fazla kendini engelleme stratejilerini
kullandiklarim1 ve daha ¢ok performans odakli yonelime sahip olduklarii
bulmuslardir. Cinsiyete gére 6grenme amag oryantasyonu puanlarinda anlamli fark
bulamamiglardir. Bu stratejileri daha fazla kullananlarin daha az kullananlara gore

daha az basarili olduklar1 da yine bu calismada ortaya koyulmustur. Calismada
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regresyon analiziyle kendini engelleme stratejileri ve basar1 amag oryantasyonunun
basariy1 kestirmede kullanilip kullanilamayacagina bakilmis ve performans-amag
oryantasyonunun ve kendini engelleme stratejilerini fazla kullanmanin diisiik

basar1y1 ongorebilecegini géstermislerdir.

Roeser, Midgley ve Urdan (1996); sekizinci siif 296 6grenciyle yaptiklar
caligmalarinda basar1 amaclar1 ve okula aidiyet duygusuna okulun psikolojik ¢evresi,
duygulanimlar1 ve basarilarinin etkisini incelemiglerdir. Bu c¢aligmada 6grenme
amaclariin akademik 6z-yeterlilikle iliskili oldugu gdsterilmistir. Yine bu ¢alismada
algilanan pozitif 6grenci Ogretmen iliskisinin okula aidiyet duygusunu pozitif
etkiledigi ve bunlarinda 6grencinin akademik basarisina pozitif etkide bulundugu
gosterilmigtir. Bu ¢alismada erkek 6grencilerin kizlara gore daha fazla performans
oryantasyonlu olduklarin1 bulmuslardir. Bununla birlikte Ablard ve Lipschultz
(1998) farkli bir bulgu elde etmistir. Arastirmacilar kiz 6grencilerin 68renme
amagclarini benimsemeye daha egilimli olduklarini ve performans amagclart agisindan

kiz ve erkekler arasinda anlamli bir farklilik bulunmadigini belirlemislerdir.

Ryan, Hicks ve Midgley (1997) 311 psikolojiye giris dersi alan dgrenciyle
yurittiikleri ¢alismalarinda kizlarin erkeklere gore daha fazla 6grenme amag
oryantasyonunu benimsedikleri, daha fazla test anksiyetesi yasadiklari ve daha

basaril1 olduklarini bulmuslardir.

Middleton ve Midgley (1997) altinct simif 6grencilerinin matematik dersine
yonelik amag¢ oryantasyonlarini arastirmigtir. Arastirmacilar dnceki performans,
cinsiyet, irk ve amaglarin her biri kontrol edildikten sonra, 0grenme amacini
benimseme ile Oz-yeterlilik ve 0Oz-diizenleme arasinda pozitif iliski oldugunu
bulmuslardir. Yine performans-kaginma amaglarinin 6z-yeterlilikle negatif, sinav
kaygisi ile pozitif iliskisi oldugunu gostermislerdir. Ayrica erkek &grencilerin kiz
Ogrencilere gore performans-yaklasma amaglarina daha yiliksek oranda uyum

sagladiklarini bulmuglardir.

Yoon ve Eccles (1997) yaptiklar1 ¢alismalarinda basar1 amag

oryantasyonlarinin ne zaman olugmaya basladigini tespit etmeyi amaclamislardir.
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Bunun i¢in 10 yil siireli boylamsal bir ¢alisma yiiriitmiisler ve bu ¢alismada 865
ilkokul 6grencisiyle caligmislar. Bu arastirmanin sonuglarina gore kizlarin 6grenme,
performans-ka¢inma ve performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlarini 3 ncii sinifta
olusturmaya basladig1 erkeklerin ise 2 nci siifta olusturdugu bulunmustur. Bunlar

Migley, Maehr ve Urdan’in (1993) ¢alismasiyla tutarli sonuglardir.

Lin (1997) 120 si kiz ve 120 si erkek 240 besinci sinif dgrencisi ile yaptig
calismasinda sinifin amag¢ yapisinin (rekabete dayali, bireysel, isbirlikei),
Ogrencilerin amag oryantasyonlarina, matematik basarilarina, igsel motivasyonlarina
ve basari/basarisizliga olan inanglarina etkisini incelemistir. Ayni ¢alismada
cinsiyetin amag¢ oryantasyonlarina etkisi de incelenmistir. Sonuglarda sinifin amag
yapisinin Ogrencilerin 6grenme amag oryantasyonunu, matematik basarisini, igsel
motivasyonunu ve basariya olan inanglarini etkiledigi ortaya konulmustur. Ayni

calismada cinsiyetin basar1 amaclarina herhangi bir etkisi bulunmamustir.

Amag¢ oryantasyonlarin1 ii¢lii yap1 (Ogrenme, performans-yaklasma,
performans-kag¢inma) seklinde calisan Middleton ve Midgley (1997) ¢alismalarinda
ortaokul Ogrencisi erkeklerin kizlara gbére daha fazla performans-yaklasma amag

oryantasyonunu benimsediklerini bulmuslardir.

Thorkildsen ve Nicholls (1998b) besinci ve sekizinci smif 60 6grencinin
basar1 kriterlerini, basarilarinin sebeplerine olan inanglarini, G6gretmenlerin
beklentilerini algilayislarin1 ortaya koymak amaciyla yiirtittiikleri ¢alismalarinda
erkeklerin kizlardan daha fazla performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu

benimsedikleri bulunmustur.

Bir c¢alismada Wolters (1998) {iniversite Ogrencilerinin 6grenme veya
performans oryantasyonlu olmalarina bagli olarak motivasyonel stratejileri
kullanmaya egilimli olduklarin1 bulmustur. Arastirmada, i¢sel motivasyona dayali
motivasyonel stratejileri daha sik kullanan Ogrencilerin ayni zamanda &grenme
amaclarint benimsedikleri, digsal motivasyona dayali motivasyonel stratejilerini stk

kullanan 6grencilerin ise daha ¢ok performans amaglarini benimsedigi bulunmustur.
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Patrick, Ryan ve Pintrich (1999); c¢alismalarinda cinsiyet farkliliklarinin
O0grenme ve performans amag oryantasyonlarina, kendini ayarlama davraniglarina ve
performansa etkisi incelenmistir. 7 nci ve 8 nci smif 445 G6grenciyle yliriittiikleri
calismada erkeklerin daha performans odakli olduklari; kizlarin da daha fazla

o6grenme amagli olduklar1 ve daha fazla biligsel strateji kullandiklarini gérmiislerdir.

Pintrich (2000b)’nin yiiksek okul 6grencileri iizerinde yaptigi boylamsal
calismada, performans amacini benimseyen kiz &grencilerin, arastirmanin basinda
okuldaki 6grenmeye yonelik yiiksek derecede pozitif duygulara sahip olmalarina
ragmen, iki yil sonra bu 6grencilerin pozitif duygularinda 6nemli diizeyde azalma

oldugu goriilmiistiir.

Elliot ve McGregor’in (2001) cesitli degiskenlerle amag¢ oryantasyonlarini
inceledikleri caligmalarin birinde {iniversite Ogrencilerinin cinsiyet degiskeni
acisindan amag oryantasyonlarinin degismedigi bulunmustur. Diger bir ¢caligmada ise
kizlarin erkeklerden daha fazla 0grenme amag oryantasyonunu benimsediklerini
bulmuslardir. Ancak bu ve diger calismalarda (Bouffard vd., 1995; Elliot ve
McGregor, 2001) bu farkin {niversite yillarinda gittikce azaldigini, kizlarda ve
erkeklerde performans-yaklagsma amag oryantasyonunun esit diizeyde benimsendigi

goriilmiistiir.

Tzetzis vd. (2002) 9, 10, 11 ve 12 yasindaki 112 kiz ve erkek dgrenci ile
yiiriittiikleri ¢aligmalarinda beden egitimi dersinde gorevi devam ettirme, efor sarf
etme ve kendini ifade etme davranislar ile amag¢ oryantasyonlar1 arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Bu c¢alismada ogrencilerin basar1 amag¢ oryantasyonu acisinda
cinsiyet, yas ve ders zamani degiskenlerinden etkilenmedigi bulunmustur. Bununla
birlikte anlaml tek bulgu 6grenme amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin
performans amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilere gore daha fazla fiziksel

aktiviteye katildiklaridir.

Yildirim (2004) ODTU’de yiiriittiigii bir ¢alismada dgrencilerin basar1 amag
oryantasyonlari, grup calismasi ve grup calismasina karst tutumlarmin iligkisini

incelemis ve bu caligmada erkek Ogrenciler kiz Ogrencilere goére daha fazla
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performans-kaginma amag¢ oryantasyonlu bulunmustur. Yine bu c¢alismada
performans-kaginma amacg oryantasyonlu ogrencilerin akademik basarilar1 diisiik

bulunmustur.

Roebken (2007) 2309 {niversite 0&grencisiyle yaptigr calismasinda
Ogrencilerin amag oryantasyonlari, akademik sorumluluklar1 ve basarilar1 arasindaki
iligkiyi incelemistir. Bu ¢aligmada 6grenme ve performans amag¢ oryantasyonlarini
birlikte benimseyen oOgrencilerin sadece Ogrenme yada performans amag
oryantasyonunu benimseyen 0grencilere gore daha az basarili olduklar1 ve akademik
sorumluluklarini yerine getirdikleri ortaya koyulmustur. Bu ¢alismada 6grencilerin
birden fazla ama¢ oryantasyonunu benimseyebilecegi, amag¢ oryantasyonunun

PR

akademik basariya gore degistigi fakat cinsiyetten etkilenmedigi bulunmustur.

Tiim bu ¢alismalarda 6nemle vurgulanmasi gereken iki 6nemli nokta vardir.
Bunlardan ilki ¢alismalarda amag¢ oryantasyonunun farkli sekillerde yapilandiriimis
oldugu (2 1i, 3 li, yada 2x2 olarak) ve ikincisi de cinsiyet degiskenini inceleyen
calismalarin farkli sonuglar buldugudur. Ornegin ikili amag oryantasyonu yapisini
kullanan ¢alismalarda ilk ve ortaokul erkek ogrencilerde kiz Ogrencilere gore
performans amaclar1 daha fazla goriiliyorken (Anderman ve Anderman, 1999;
Midgley ve Urdan, 1995; Patrick vd., 1999; Roeser vd., 1996; Ryan vd., 1997)
O0grenme amaclar1 agisindan cinsiyet farkli bulunamamistir. Maehr ve Kaplan (1998)
ortaokul Ogrencisi kizlarin erkeklerden daha fazla 6grenme amag¢ oryantasyonunu
benimsediklerini; Bouffard ve dig., (1999) iiniversite 6grencisi kizlarin erkeklerden
anlamli olarak daha fazla Ogrenme amag¢ oryantasyonunu benimsediklerini

bulmustur.

Meece ve Holt (1993) besinci ve altinci smif fen dersi 0grencilerinden
O0grenme amacini benimseyenlerin diger 0grencilere gore, yiiksek diizeyde bilissel

ugraslar sergiledigi ve daha fazla caba harcadiklarin1 bulmuslardir.

Elliot ve Dweck (1998) 0grenme oryantasyonlu c¢ocuklarin, hata yapma
olasiliklar1 olsa bile zor 6grenme gorevlerini tercih ettiklerini bulmustur. Elliot ve

Dweck bu cocuklarin, becerilerini yiiksek veya diisiik olarak algilamalarina
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bakmaksizin yeteneklerini arttirmaya calistiklarini ifade etmistir. Archer (1994)
liniversite Ogrencileri arasinda yaptigi bir calismada Ogrenme oryantasyonlu
Ogrencilerde benzer sonuglar bulmustur. Sonuglar O6grencilerin  6grenme
oryantasyonlu olmalart ile zor Ogrenme gorevlerini se¢gmeye egilimli olmalar
arasinda giiclii pozitif korelasyon, kolay Ogrenme gorevlerini segmeye egilimli

olmalar1 arasinda ise negatif korelasyon bulundugunu gostermistir.

Yapilan aragtirmalarin sonuglar1 6zetlenecek olursa; basart amaglarini stresle
basa ¢ikma ydntemlerine gore inceleyen calismalarda aktif bas etme yontemlerini
kullanan o6grencilerin daha ¢ok Ogrenme ve performans-yaklasma amaglarimi
benimsedikleri; pasif bas etme yodntemlerini kullanan 6grencilerin ise daha cok
performans-kaginma  amag¢  oryantasyonunu  benimsedikleri  goriilmektedir.
Duygulanim durumlarina goére basari amacglarini inceleyen calismalarda pozitif
duygulanima sahip Ogrencilerin 68renme ve performans-yaklagsma amaglarini
benimsedikleri; negatif duygulanima sahip 6grencilerin ise daha c¢ok performans-
kacinma amag¢ oryantasyonunu benimsedikleri ortaya koyulmustur. Akademik
basartya gore yapilan caligmalarda yiiksek akademik basariya sahip Ogrencilerin
O0grenme amaglh olduklar, diisiikk akademik basartya sahip 0Ogrencilerin ise
performans-kaginma amagcli olduklari bulunmustur. Performans-yaklagma amacl
ogrencilerle ilgili c¢alismalarin sonuglarinin ise tutarsiz oldugu goriilmektedir.
Cinsiyete gore basar1 amaglarinin degisip degismedigi yoniindeki bulgularin tutarsiz
oldugu goriilmektedir. Amag¢ oryantasyonlarinin smif degiskenine gore degisip

degismedigine bakan ¢alisma sayis1 ¢cok azdir.
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BOLUM I11

YONTEM

Bu béliimde, sirayla aragtirmanin yontemi, arastirma grubu, kullanilan 6lgme
araclar1 ve bu araglarin gecerlilik ve gilivenirlik caligmalar ile verilerin istatistiksel

¢cOziimleme teknikleri agiklanmigtir.
Arastirmanin Yontemi

Bu aragtirma, durum tespitine yonelik betimsel bir ¢aligmadir. Calismada
Ogrencilerin basar1 amag¢ oryantasyonlari; stresle basa ¢ikma yontemlerine,
duygulanim durumlarina, akademik basar1 diizeylerine, cinsiyete ve sinifa gore
incelenmistir. Uygulama dogal ortamda yapildig1 icin arastirmanin bagiml

degiskenini etkilemesi muhtemel olan bagimsiz degiskenler manipule edilmemistir.
Arastirma Grubu

Arastirma gurubunu Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi’nde 2007-2008

Ogretim yilinda 6grenim goren 506 68renci olusturmaktadir.

Arastirma grubunu olusturan 6grencilerin bdliim, cinsiyet ve siniflarina gore

dagilimlar1 Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1
Arastirma Grubunu Olusturan Ogrencilerin Cinsiyet, Boliim ve Simflara Gore
Dagilimlan
Cinsiyet
Kiz Erkek Toplam
Boliim Sumf n % n % n %
Yabanci Diller Egitimi
Boliimii (Arap Dili Egitimi, | i I I I I
Fransiz Dili Egitimi, Ingiliz
Dili Egitimi Anabilim v 13 2,57 7 1,38 20 3,95
Dallar)
Ortadgretim Sosyal Alanlar
Egitimi Boliimii (Cografya I - - - - - -
Egitimi, Felsefe Grubu
Egitimi, Tarih Egitimi, Tiirk
Dili ve Edebiyat1 Egitimi v 34 6,72 26 5,14 60 11,86
Anabilim Dallar)
Ortadgretim Fen ve
) . 55 10,8 13 2,5 68 13,44
Matematik Alanlar1 Egitimi ! 7 ’
Bolimii (Matematik Egitimi,
Kimya Egitimi, Biyoloji v 8 1,58 16 3,16 24 4,74
Egitimi Anabilim Dallar1)
lk6gretim Bolimi (Suuf I 22 435 5 0,99 27 5,34
Ogretmenligi, Fen Bilgisi
Egitimi Ogretmenligi
e 82 16,21 37 7,31 119 23,52
Anabilim Dallar1) v
Egitim Bilimleri Boliimii 1 44 8,70 7 1,38 51 10,08
(Rehberlik ve Psikolojik
Danigmanlik Anabilim Dali) vV 13 3,56 14 2,77 32 6,32
Bilgisayar ve Ogretim
11 2,17 14 2,77 25 4,94
Teknolojileri Egitimi ! ’ ' '
Boltimi v 4 079 | 11 | 217 | 15 | 29
.o, . . I - - - - -
Tiirkge Egitimi Bolimii
v 2 0,40 1 0,20 3 0,59
Toplam 341 67,40 165 32,60 506 100

Aragtirmaya katilan 6grencilerin 341°nin (% 67,40) kiz, 165’inin (% 32,60)
erkek oldugu; 233’lniin (% 41,16) birinci simifta, 273’{inlin dordiincii smifta (%

48,24) 6grenim gordiigl goriilmektedir.
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Veri Toplama Araclar

Arastirmada Ogrencilerin basar1 amag¢ oryantasyonlar1 Basart Amag
Oryantasyonlar1 Olgegi (BAOO) (Ek-1) ile, duygulanim durumlari Pozitif ve Negatif
Duygulanim Olgegi (PANAS) (Ek-2) ile, stresle basa ¢ikma ydntemleri Stresle Basa
Cikma Tarzlar1 Olgegi (Ek-3) belirlenmistir. Katilimeilarin cinsiyet, smif, akademik
basar1 ve bolim degiskenlerine iligkin veriler arastirmaci tarafindan hazirlanan

Kisisel Bilgi Formu (Ek-4) ile toplanmustir.
1. Basar1 Amag Oryantasyonlari Ol¢egi (BAOO) (Ek-1)

Midgley vd. (1998) tarafindan gelistirilen ve Akin (2006) tarafindan Tiirk¢e
uyarlamas1 yapilan Basari Amag¢ Oryantasyonlar1 Olgeginin orijinal formu 18
maddeden ve TUg¢ alt Olgekten olugmaktadir. Alt Olgekleri 6grenme amag
oryantasyonu, performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu ve performans-kaginma

amag oryantasyonudur.

Olgekte ilk 6 ciimle 6grenme amag oryantasyonunu, 7-12 nci ciimleler
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonunu, 13-17 nci ciimleler ise performans-
kagmmma amag¢ oryantasyonunu oOl¢meye yonelik ciimlelerdir. Olgegin alt
Olceklerinden alman en yiiksek puan Ogrencinin basar1 amag¢ oryantasyonunu

gostermektedir.

Olgek likert tipi bir dlcek olup kisilerden “Higbir zaman (1)”, “Nadiren (2)”,
“Sik sik (3)”, “Genellikle (4)” ve “Her zaman (5)” se¢eneklerinden kendilerine en

uygun olanini isaretlemeleri istenir. Olgegin cevaplama siiresi yaklasik 10 dakikadur.

Basar1 Amac¢ Oryantasyonlari (")lg:eginin Gegerlilik ve Giivenirlik

Cahsmalan

Orjinal formunun yap1 gecerligini belirlemek i¢in yapilan dogrulayic1 faktor
analizinde X*= 298.55 (p<.01), Uyum lyiligi indeksi (Goodness of Fit Index; GFI)
=.95, Tucker-Lewis Index (TLI) = .95, Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative
Fit Index, CFI) = .96 ve Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square



48

Error of Approximation, RMSEA) = .049 (p<.01) sonuglar1 elde edilmistir (Midgley

vd., 1998). Bu uyum indeksi degerleri modelin uyumlu oldugunu goéstermektedir.

Olgegin degismezlik katsayis1 Ogrenme amag¢ oryantasyonu igin .63,
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu ve performans—kagcinma amag

oryantasyonu i¢in .61 olarak bulunmustur.

Olgegin i¢ tutarlilik giivenirlikleri farkli 6rneklemlerde .62 ile .84 araliginda
degismektedir. Bu katsayilar degerlendirildiginde 6lgegin yeterli glivenirlik diizeyine

sahip oldugu soylenebilir.

Ak (2006) olgegin Tiirkce’ye uyarlanmasi siirecinde bir dizi gecerlik ve
giivenirlik ¢alismas1 yapmustir. Gegerlik ¢aligmasi kapsaminda yapilan dil gecerliligi
calismasinda 6lgegin Ingilizce formundan alinan puanlarla Tiirkge formundan alinan
puanlar arasindaki korelasyon 0grenme amag oryantasyonu i¢in .96, performans-
yaklagma amag¢ oryantasyonu i¢in .97 ve performans-kaginma amag oryantasyonu

icin .94 olarak hesaplanmustir.

Orjinal formda 18 madde olarak gelistirilen Basart Amag¢ Oryantasyonu
Olgegi icin yapilan dogrulayict faktdr analizi sonucunda, 13. madde uyum
indekslerini bozdugu i¢in Olgekten ¢ikarilmistir. Buna gore orijinal formda her ii¢
faktor 6 madde ile 6l¢iilmesine karsin, uyarlanmis 6lgegin nihai formunda 6grenme
amag¢ oryantasyonu ve performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu alt boyutlart 6,
performans-kaginma amag¢ oryantasyonu alt boyutu ise 5 madde ile
degerlendirilmektedir. Yapilan dogrulayici faktor analizinde, X*=260.26 (p<.01),
RMSEA=.05, NFI=.95, CFI=97, SRMR=.05, GFI=95 ve AGFI=93 olarak
bulunmustur. Bu uyum indeksi degerleri modelin uyumlu oldugunu gostermektedir

(Akin, 2006).

Akin (2006) Olcegin test-tekrar test giivenirligi ¢aligmasini 164 Ogrenci
lizerinde yiiriitmiistiir. Ogrencilere 6lgegin Tiirkce formu 21 giin arayla iki kez

uygulanmustir. Test-tekrar test gilivenirlikleri 6§renme amag oryantasyonu igin .95,
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performans-yaklasma amacg oryantasyonu i¢in .91 ve performans-kaginma amag

oryantasyonu i¢in .94 olarak belirlenmistir.

Olgegin madde ayirt ediciligi diizeyini belirlemek amaciyla yapilan analiz
sonucunda madde-test korelasyonlarinin, 6§renme amac¢ oryantasyonu i¢in .42 ile
.58, performans-yaklasma amag oryantasyonu i¢in .48 ile .61 ve performans-kaginma

amag oryantasyonu i¢in .48 ile .60 arasinda degistigi goriilmiistiir.

Olgegin Cronbach o i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilar1 6grenme amag
oryantasyonu ig¢in .77, performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu icin .79 ve
performans-kacinma amag¢ oryantasyonu i¢in .78 dir. Bu katsayilar

degerlendirildiginde 6l¢egin yeterli giivenirlik diizeyine sahip oldugu sdylenebilir.

Olcegin Arastirma Kapsaminda Yapilan Gegerlilik ve Giivenirlik

Cahismalan

Olgegin yap1 gegerligini belirlemek amaciyla LISREL 8.54 programi
kullanilarak dogrulayici faktér analizi (DFA, confirmatory factor analysis)
uygulanmistir. DFA kuramsal bir temele dayanarak c¢esitli degiskenlerden
olusturulan faktorlerin gercek verilerle ne derece uyum gosterdigini degerlendirmek
amactyla kullanilir. Yani DFA'da 6nceden belirlenmis ya da kurgulanmig bir yapinin
toplanan verilerle ne derece dogrulandigi incelenmektedir (Biiytikoztiirk vd., 2004).
Bu c¢alismada DFA kullanilmasinin nedeni Akin ve Cetin tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanan formun faktor yapisinin, bu arastirmadan elde edilen verilerle dogrulanip
dogrulanmadigini incelemektir. DFA’da simmanan modelin yeterliginin belirlenmesi
icin bazi uyum indeksleri kullanilmaktadir (Bliytlikoztiirk vd., 2004). DFA igin ¢oklu
uyum indeksleri kullanilmis ve Ki-kare uyum testi (Chi-Square Goodness), Uyum
Iyiligi Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI), Karsilasirmali Uyum Indeksi
(Comparative Fit Index, CFI), Normlastirilmis Uyum Indeksi (Normed Fit Index,
NFI), Goreli Uyum Indeksi (Relative Fit Index, RFI), Fazlalik Uyum indeksi
(Incremental Fit Index, IFI), Ortalama Hatalarin Karekokii (Root Mean Square
Residuals, RMR) ve Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square
Error of Approximation, RMSEA) uyum indeksleri incelenmistir. Uyum
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indekslerinde genelde oldugu gibi GFI, CFI, NFI, RFI ve IFI i¢in >.90, RMSEA ve
RMR i¢in <.05 6l¢iit olarak alinmistir (Hu ve Bentler, 1999).

Yapilan dogrulayic faktor analizinde, X*=208.32 (p<.01), RMSEA=041,
NFI=.97, CFI=.99, SRMR=.04, GFI=.95, IFI= .99, RFI= .96 ve AGFI=.94 olarak
bulunmustur. Bu uyum indeksi degerleri modelin uyumlu oldugunu goéstermektedir.

Modele iligkin faktor yiikleri Sekil 1°de gosterilmistir.
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Sekil 1: Basar1 Amag¢ Oryantasyonlar1 Olgegi’ne iliskin Path Diagramm ve Faktor Yiikleri

Sekil 1’de goriildiigii gibi faktor yiikleri 6grenme amag oryantasyonu i¢in .58
ile .75, performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu i¢in .56 ile .82 ve performans-
kacinma amag¢ oryantasyonu i¢in .50 ile .92 arasinda degismektedir. Faktorler

arasindaki iligkiler ise 6grenme amag¢ oryantasyonu ve performans-yaklasma amag
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oryantasyonu arasinda -.24, 6grenme amag¢ oryantasyonu ve performans-kaginma
amag¢ oryantasyonu arasinda -.08 ve performans-yaklasma amag oryantasyonu ve
performans-kagcinma amag¢ oryantasyonu arasinda ise .41 olarak belirlenmistir. Bu
sonuglara gore Ogrenme amag¢ oryantasyonu ile performans-yaklasma amag
oryantasyonu arasinda pozitif, 6grenme amag oryantasyonu ile performans-kaginma
ama¢ oryantasyonu ile performans-kaginma ve performans-yaklasma amag

oryantasyonu arasinda ise negatif iliski oldugu goriilmektedir.

Madde Analizi ve Giivenirlik Calismalar

Olgegin madde ayirt ediciligi i¢in madde-test korelasyonu ve giivenirlik
caligmalari i¢in i¢ tutarlilik Cronbach Alpha ve test-tekrar test giivenirlik katsayilari

hesaplanmuistir.

Olgegin madde ayirt ediciligi diizeyini belitlemek amaciyla yapilan madde
analizi sonucunda madde-test korelasyonlarinin Tablo 2°de goriildiigii gibi 6grenme
amag oryantasyonu i¢in .50 ile .67, performans-yaklagsma ama¢ oryantasyonu i¢in .55
ile .77 ve performans-kaginma amag oryantasyonu i¢in .48 ile .80 arasinda degistigi
goriilmiistiir. Bu katsayilar 0Olgegin maddelerinin olduk¢a ayirt edici oldugunu

gostermektedir.

Olgegin Cronbach « i¢ tutarliik giivenirlik katsayilar1 6grenme amag
oryantasyonu i¢in .83, performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu igin .88 ve

Performans-kaginma amag oryantasyonu i¢in .85 olarak bulunmustur.
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Tablo 2

BAOO Diizeltilmis Madde-toplam Korelasyonlari

Faktor Madde No lix

1 51

o 2 .67

g 3 56

5 4 57

QO 5 72

6 65

7 55

g g 8 1

= 9 71

e 10 75

0 >

o 11 70

12 77

s 13 61

g g 14 74

g g 15 .80

=S 16 72

R 17 48
##kp< 001

Olgegi’nin test-tekrar test giivenirlik calismasi, Gazi Universitesi Gazi Egitim
Fakiiltesi’nin ¢esitli boliimlerinde 6grenim géren 64 6grenci tizerinde yiirtitilmistiir.
Ogrencilere dlgek 21 giin arayla iki kez uygulanmustir. Olgegin test-tekrar test
giivenirlik diizeyini belirlemek i¢in her iki uygulamadan elde edilen veriler
arasindaki korelasyon hesaplanmistir. Test-tekrar test giivenirlikleri 6grenme amag
oryantasyonu ig¢in .85, performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu icin .81 ve

performans-kaginma amag oryantasyonu igin .83 olarak belirlenmistir.

Ic tutarlilk ve test-tekrar test giivenirlik caligmalari her iki giivenirlik
acisindan oOlgegin alt Olgeklerinin oldukga glivenilir oldugunu gostermektedir.
Olgegin madde-test korelasyonlarinin ve giivenirliklerinin kestirilmesinde SPSS 11.5

programi kullanilmistir.
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2. Pozitif ve Negatif Duygulamim Olcegi (PANAS) (EK-2)

Aragtirmaya  katilan  {niversite = Ogrencilerinin  pozitif ve negatif
duygulanimlarint belirlemek amaciyla, Watson, Clark ve Tellegen (1988) tarafindan
“Positive and Negative Affectivity Schedule” adiyla gelistirilen ve Gengoz (2000)
tarafindan Tiirkce uyarlamasi yapilan Pozitif ve Negatif Duygulanim Olgegi
kullanmilmistir. Burada pozitif ve negatif duygusalligi belirlemek iizere 20 ifade
kullanilmistir. Ifadelerin 10’u pozitif duygusalligi, diger 10’u ise negatif duygusallig
ifade etmektedir. ifadelerden merakli, heyecanli, giiclii, hevesli, gururlu, uyanik,
ilham dolu/yaratici, kararh, dikkatli, canli pozitif duygusalligin ifadeleriyken
endiseli, tizgiin, suclu, panik, diismanca, 6fkeli, utangag, gergin, stresli ve korkmus

ise negatif duygusalligin ifadeleridir.

Olgek likert tipi bir dlcek olup kisilerden “Cok az veya hi¢ (1)”, “Biraz (2)”,
“Ortalama (3)”, “Oldukca (4)”, “Cok fazla (5)” segeneklerinden kendilerine en

uygun olanini isaretlemeleri istenir.
Pozitif ve Negatif Duygulanim Olcegi’nin Gecerlik Calismalari

Olgegin odlgiit bagmtili gecerligi Beck Depresyon Envanteri ve Beck
Anksiyete Envanteri ile ¢alisilmistir. Buna gore pozitif duygu 6lcegi icin sirasiyla
-48 ve -.22’lik korelasyonlar verirken, negatif duygu Olceginin bu envanterlerle
korelasyonu yine ayni siraya gore .51 ve .47 bulunmustur (Gengdz, 2000). Bu

calisma sonugclari, 6l¢egin gecerliligi yiliksek bir 6lgek oldugunu gostermektedir.
Pozitif ve Negatif Duygulanim Olgegi’nin Giivenirlik Calismalar

Olgegin Tiirkce uyarlamas1 igin gegerlik ve giivenirlik calismas1 199
tiniversite dgrencisi ile gergeklestirilmistir. Olgegin i¢ tutarhifi pozitif ve negatif
duygu icin sirastyla .83 ve .86; test - tekrar test tutarlig1 ise ayni siraya gore .40 ve
.54 bulunmustur (Gengoz, 2000). Bu ¢alisma sonuglar1 6lgegin Tiirkge formu’nun

kullanilabilir oldugunu gostermektedir.
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3. Stresle Basa Cikma Tarzlar1 Ol¢egi (SBCTO) (EK-3)

Folkman ve Lazarus’un 1980 yilinda gelistirdikleri Stresle Basagikma Yollari
Envanteri (Ways of Coping Inventory)’nden yola ¢ikilarak {iniversite 6grencileri igin
hazirlanmis, kisa, degisik stresli durumlarda gegerliligi olan bir 6l¢ektir. Sahin ve
Durak; depresyon, ¢esitli psikolojik belirtiler ve yalmzlik ile iliskili bir basa ¢ikma
Olcegi gelistirmeyi amaclayarak bu 6lgegin maddelerini depresyon, ¢esitli psikolojik
belirtiler ve yalnizlik puanlarina gére ayrilmis u¢ gruplarda karsilastirmistir. Sonugcta
BDO, Stres Belirtileri Olgegi ve UCLA (University of California at Los Angeles)-
Yalnizlik Olgeklerine bagl olarak olusturulmus ug gruplarin iigiinii birden ayiran ve
liciiyle birden anlaml iliskileri olan 30 madde, kisa dlgek (SBTO) icin secilmistir
(Sahin ve Durak 1995). Olgek, iki ana stresle basa ¢ikma tarzini lgmektedir. Bunlar
“Probleme yonelik/aktif” ve “Duygulara yonelik/ pasif’ tarzlardir. Aktif tarzlari
“Sosyal destege basvurma”, “lyimser yaklasim” ve “Kendine giivenli yaklasim” alt
Olgekleri, pasif tarzlar1 “Caresiz yaklasim” ve “Boyun egici yaklagim™ alt dlgekleri
gostermektedir. Stresle etkili olarak basa ¢ikabilenlerin “Kendine giivenli” ve
“Iyimser yaklasim™1, basa ¢ikamayanlarin ise “Boyun egici” ve “Caresiz yaklasim™

daha fazla kullandiklar1 saptanmistir (Sahin ve Durak 1995).

Olgekte maddelerin boyutlara dagilimi; Kendine Giivenli Yaklasim
(8,10,14,16,20,23,26), Caresiz Yaklasim (3,7,11,19,22,25,27,28), Boyun Egici
Yaklagim (5,13,15,17,21,24), Iyimser Yaklasim (2,4,6,12,18), Sosyal destek arama
yaklasimi (1,9,29,30) seklindedir. Olgek, her maddesi “hi¢ uygun degil (0)”, “uygun
degil (1), “uygun (2), “tamamen uygun (3)” olarak degerlendirilen, toplam 30
maddeden olusmaktadir. Olgekte, her alt dlgege ait puanlar ayr1 ayr1 hesaplanmakta
ve o alt 6l¢ege ait toplam puan elde edilmektedir. Alt dl¢eklerdeki toplam puan artisi,
bireyin o basa ¢ikma yontemini daha ¢ok kullandigi seklinde yorumlanmaktadir. Alt
Olceklerden alinabilecek en diisiik ve en yliksek puanlar; Kendine Giivenli Yaklagim
i¢in 0-21 puan, Iyimser Yaklasim icin 0-24 puan, Sosyal Destek Arama Yaklasimi
icin 0-15 puan, Kendine Giivensiz Yaklagim i¢in 0-12 puan, Boyun Egici Yaklasim
icin 0-18 puandir (Sahin ve Durak 1995).
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Stresle Basa Cikma Tarzlar1 Olceginin Gegerlilik Calismalar

Sahin ve Durak tarafindan yapilan calismada olgegin kendine giivenli
yaklagim, ¢aresiz yaklagim, boyun egici yaklagim, iyimser yaklasim ve sosyal destek
arama olmak {izere toplam 5 faktdrden olustugu bulunmustur. Olcegin gecerlilik
calismalarinin yapildig: iic ¢alisma daha mevcuttur. Bu ¢alismalarin ilkinde 6lgek,
575 {iniversite 0grencisine uygulanmistir. Veriler iki asamada faktor analizine tabi
tutulmustur. Ana eksenler yontemiyle yapilan ilk faktor analizi sonucunda, toplam
varyansin %40.4’inii aciklayan 8 faktorliikk bir yapr ortaya ¢ikmistir. Ancak grafik
yontemlere gore, bunlarin 5 faktore indirgenebilecegi goriilmiis ve veriler yeni bir
analiz ile 5 faktorlii ¢dziime zorlannms. Ikinci calismada oSlgek 426 kisiye
uygulanmistir. Ana eksenler yontemi ile yapilan faktor analizi sonucunda, toplam
varyansin  %52.2°sini aciklayan 7 faktér bulunmus, uygulanan diger testler
sonucunda faktor sayisinin 4’e diisiiriilebilecegi goriilmiistiir. Yapilan son ¢alismada
Olgek 232 kisiye uygulanmistir. Ana eksenler yontemine gore yapilan faktor analizi

sonucunda 6zdegeri 1’in {lizerinde olan 5 faktoér bulunmustur.
Stresle Basa Cikma Tarzlar1 Olceginin Giivenirlik Calismalari

Ulkemizde dl¢egin ilk standardizasyon ¢alismas1 1991 yilinda Siva tarafindan
gerceklestirilmis ve olcek Stresle Basa ¢ikma Tarzlart Olgegi (SBTO) olarak
kullanilmaya baslanmistir. SBTO ile ilgili 1992 yilinda Sahin ve arkadaslari
tarafindan yapilan faktor analizi ¢alismasinda faktdr analizine bagli olarak elde
edilen alt olgeklerin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari; Kendine Giivenli
Yaklasim icin .69, Iyimser Yaklasim icin .63, Sosyal Destek Arama igin .72,
Kendine Giivensiz Yaklasim icin .67, Boyun Egici Yaklasim igin .68 olarak
bulunmustur (Sahin ve Durak 1995). Bu calisma sonuglart dlge§in giivenilir

oldugunu gostermektedir.
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Verilerin Analizi

Aragtirmada incelenen bagimli degiskenin “Basari Amag¢ Oryantasyonu”,
bagimsiz degiskenlere “stresle basa ¢ikma yontemi, duygulanim durumlari,
akademik basar1 diizeyi, cinsiyet ve smif diizeyine” bagli olarak degisimini ortaya
cikaracak bir desen ic¢inde ele alinmustir. Arastirmada elde edilen verilerin
cozlimlenmesi SPSS istatistik paket programi kullanilarak yapilmistir. Verilerin
analizi i¢in Ogrenciler Once cinsiyet, sinif, akademik basar1 diizeyleri, duygulanim
durumlar1 ve basar1 amag oryantasyonlarma gore gruplara ayrilmustir. Ogrencileri
akademik basarilarina gére gruplarken Gazi Universitesi Egitim-Ogretim ve Sinav
Yonetmeligi dikkate almmustir. Bu yonetmelikte “On lisans ve lisans diplomasi
verilebilmesi icin, dgrencinin, almasi gereken dersleri bagari ile tamamlamis ve
boylece en az 2.00 agirlikli genel not ortalamasini saglamig olmasi gerekir. Genel not
ortalamasi 3.00-3.50 arasinda olan Ogrenciler onur, 3.51 veya daha yukar1 olan
ogrenciler yiiksek onur listesine gecerek mezun olurlar ve bu durum diplomalarinda
belirtilir” denmektedir. Akademik basarilarina gdre Ogrencileri gruplara ayirmada
4’liik not cetveline gore not ortalamasi 0-1.99 olanlar disiik, 2.00-3.50 arasinda
olanlar orta ve 3.51-4.00 arasinda olanlar yiiksek olarak belirlenmistir. Ogrencilerin
hangi stresle basa ¢ikma yontemini kullandiklarini belirlemek igin 6nce 6grencilerin
ham puanlari her alt 6lcek boyutunda standart z puanlarina doniistiiriilmiistiir. 5 alt
Olcekten en yiiksek z puanini elde ettigi alt dl¢cek o 6grencinin stresle basa ¢ikma
yontemi olarak belirlenmistir. Tiim Ogrenciler bu isleme tabi tutularak 5 gruba
ayrilmuslartir. Duygulanim durumlarina goére Ogrencileri gruplara ayirirken bir
ogrenci iki alt dlgekten hangisinden en yiliksek puani almigsa duygulanim durumu o
olarak belirlenmistir. Daha sonra basar1 amag¢ oryantasyonlarinin 6grencilerin stresle
basa ¢ikma ydntemlerine, duygulanim durumlarina, akademik basar1 diizeylerine,
cinsiyetine ve siniflarma gore degisip degismedigini ortaya koymak amaciyla,
bagimsiz degiskenin diizeyi iki oldugunda “t testi”, diizeyin ikiden c¢ok oldugu
durumlarda da “F testi” kullanilmistir. F’nin 6nemli oldugu durumlarda ise farkin
kaynagint bulmak i¢in Tukey-Kramer testi kullanilmistir. Arastirmada Tukey-
Kramer testinin hesaplanmasinda asagida verilen formiil kullanilmistir

(Hovardaoglu, 1994).



OKH= Anova ¢izelgesindeki Hataya ait kareler toplami1

q= Tukey-Kramer

Aragtirmada hata pay1 .05 olarak alinmistir. Ortalamalar arasi1 farkin ileri

diizeyde oldugu durumlar ayrica belirtilmistir.
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BOLUM 1V

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde iiniversite 6grencilerinin basari amag oryantasyonlarinin; stresle
basa ¢ikma yontemleri, duygulanim durumlari, akademik basar1 diizeyleri, cinsiyet,
siiflarina gore degisip degismedigine iliskin veriler {izerinde yapilan istatiksel
analizler sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmis ve bunlar arasgtirmanin alt

problemlerindeki siraya uygun olarak tartisilip yorumlanmustir.

1. Universite Ogrencilerinin Stresle Basa Cikma Yontemlerine Gore
Basar1 Amac¢ Oryantasyonlar1 Alt Olgekleri Puanlarma iliskin Bulgular ve

Yorumlar

Arastirmanin dordiincii alt probleminde tiniversite 6grencilerinin bagar1 amag
oryantasyonlarinin stresle basa ¢ikma yontemlerine gore degisip degismeyecegi
sorulmaktadir. Bu alt probleme cevap bulmak amaciyla d6grenciler stresle basa ¢ikma
yontemlerine gore gruplandirilmis ve basar1 amag oryantasyonlart puan ortalamalari,

standart sapmalari, t degeri hesaplanmis ve sonuclar Tablo 3’ de verilmistir.
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Tablo 3

Universite Ogrencilerinin Stresle Basa Cikma Yoéntemlerine Gore Basar1 Amac

Oryantasyonu Alt 6lcekleri Puan Ortalamalari ve Standart Sapmalar

Istatistik a = S

Orvntasyonlan ™ S Yoo
Kendine Giivenli 100 24.07 3.90
Ogrenme Amag Caresiz 88 21.91 4.17
Oryantasyonu Boyun Egici 106 20.30 4.57
fyimser 90 22.80 4.98
Sosyal 122 21.62 4.51
Kendine Giivenli 100 20.08 6.77
Performans- Caresiz 88 19.84 5.62
Yaklasma Amag Boyun Egici 106 19.20 6.19
Oryantasyonu fyimser 90 20.04 6.10
Sosyal 122 18.73 6.61
Kendine Giivenli 100 9.28 4.50
Performans- Caresiz 88 11.69 5.05
Kaginma Boyun Egici 106 10.83 4.50
Oryantasyonu fyimser 90 9.20 4.11
Sosyal 122 9.07 3.51

Tablo 3’de goriildiigii gibi Ogrencilerin basar1 ama¢ oryantasyon puan
ortalamalari, stresle basa ¢ikma yontemlerine gore farklilik gostermektedir. Gruplar
arasinda gozlenen bu farkliliklarin dnemli olup olmadigin test etmek icin tek yonlii

varyans analizi yapilmig ve sonuglar Tablo 4’de verilmistir




Tablo 4
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Universite Ogrencilerinin Stresle Basa Cikma Yoéntemlerine Gore Basar1 Amac

Oryantasyonu Alt Olgeklerinin Puanlarina Ait Tek Yonlii Varyans Analizi

Sonuclari
[statistik Varyans F Onem
KT SD KO _ )
Kaynagi Degeri | Diizeyi
Basar1 Amag
Oryantasyonlari
Gruplar arasi 805.82 4 201.45
Ogrenme Amag .
Grup i¢i 9879.18 501 19.72 10.22 .001
Oryantasyonu
Toplam 10684.99 | 3505
Performans- Gruplar arasi 152.39 4 38.09
Yaklasma Amag Grup igi 19889.87 | 301 39.70 96 | 852
Oryantasyonu Toplam 2004226 505
Gruplar arasi 538.65 4 134.66
Performans- ‘ '
Kag¢inma Amag Grup ici 9336.55 501 18.64 7.23 202
Oryantasyonu
Toplam 9875.21 505

Tablo 4°de goriildiigii gibi, 6grencilerin stresle basa ¢gikma yontemlerine gore

O0grenme amag oryantasyonu puan ortalamalari arasinda .05 diizeyinde anlamli bir

farkliligin oldugu bulunmustur, F(4/501)=10.21, p<.05. Bu bulgu, o6grencilerin

O0grenme amag oryantasyonlarinin, stresle basa ¢ikma yontemlerine gore degistigini

gostermektedir. Bu farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek amaciyla

Tukey-Kramer testi yapilmis ve sonuglar Tablo 5’de verilmistir.
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Tablo 5

Universite Ogrencilerinin Stresle Basa Cikma Yontemleri ve Ogrenme Amac
Oryantasyonu Puan Ortalamalarina Iliskin Tukey Kramer Testi Sonuclar:

Stresle Basa
Cikma

Yontemleri | Kendine
) _ Caresiz Boyun egici Iyimser Sosyal
Giivenli

Ortalamalar

Kendine
Gilivenli - 2.86 3.77* 2.94 1.04
(24.07)

Caresiz

(21.21)

- - 91 .80 1.82

Boyun
Egici - - - .83 -2.73
(20.30)

Iyimser

(21.13)

- - - - 1.90

Sosyal
(23.03)

*p< .05 Tkt=3.77

Tablo 5’de tiniversite dgrencilerinin 6grenme amag¢ oryantasyonuna iliskin
puanlarinda, kendine giivenli basa ¢ikma ile boyun egici basa ¢ikma yontemlerini
kullanan gruplar arasinda (Tk=3.77) .05 diizeyinde fark oldugu bulunmustur. Diger
stresle basa c¢ikma yontemlerini kullanan gruplar arasinda Ogrenme amag
oryantasyonuna iliskin puan ortalamalarinda .05 diizeyinde fark bulunmamistir
[(Kendine giivenli baga ¢ikma yOntemi ile ¢aresiz basa ¢ikma yontemi (Tk=2.86),
kendine giivenli basa ¢ikma yontemi ile iyimser basa ¢ikma yontemi (Tk=2.94),
kendine giivenli basa ¢ikma yontemi ile sosyal basa ¢ikma yontemi (Tk=1.04),
caresiz basa ¢ikma ydntemi ile boyun egici basa ¢ikma yontemi (Tk= .91), caresiz

basa ¢ikma yontemi ile iyimser basa ¢ikma yontemi (Tk= .80), caresiz basa ¢ikma
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yontemi ile sosyal basa ¢ikma yontemi (Tk=1.80), boyun egici basa ¢ikma yontemi
ile iyimser basa ¢ikma yontemi (Tk=.83), boyun egici basa ¢ikma yontemi ile sosyal
basa ¢ikma yontemi (Tk=2.73); iyimser basa ¢ikma yontemi ile sosyal basa ¢ikma
yontemi (Tk=1.90).

Bu bulgu; {liniversite d6grencilerinin 6grenme amag oryantasyonlarinin stresle

basa ¢ikma yontemlerine gore degistigini gostermektedir.

Tablo 3’de goriildiigii gibi 6grencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlarindan
performans-yaklasma amac¢ oryantasyonu puan ortalamalari, stresle basa cikma
yontemlerine gore farklilik gostermektedir. Gruplar arasinda gozlenen bu farkliligin
onemli olup olmadigmi test etmek i¢in tek yoOnlii varyans analizi yapilmis ve

sonuclar Tablo 4’ de verilmistir.

Tablo 4’de gortldigi gibi, Ogrencilerin performans-yaklasma amag
oryantasyonu puan ortalamalar1 arasinda stresle basa ¢ikma yontemlerine gore .05

diizeyinde anlamli bir farklilik bulunmamaistir, F(4/501)=.96, p>.05.

Tablo 3 iniversite Ogrencilerinin basart amag¢ oryantasyonlarindan
performans-kaginma amag¢ oryantasyonu puan ortalamalarinda, stresle basa ¢ikma
yontemlerine goére farklilik oldugunu gostermektedir. Gruplar arasinda gézlenen bu
farkliligin 6nemli olup olmadigini test etmek icin tek yonli varyans analizi yapilmis

ve sonuclar Tablo 4’ de verilmistir

Tablo 4’de goriildiigii gibi, 6grencilerin stresle basa ¢ikma yontemlerine gore
performans-kaginma amag¢ oryantasyonu puan ortalamalari arasinda .05 diizeyinde
anlamli bir farkliligin oldugu bulunmustur, F(4/501)=7.22, p<.05. Bu bulgu,
Ogrencilerin performans-kaginma amag¢ oryantasyonlarinin, stresle basa ¢ikma
yontemlerine gore degistigini gostermektedir. Bu farkliligin hangi gruplardan
kaynaklandigin1 belirlemek amaciyla Tukey-Kramer testi yapilmis ve sonuglar Tablo

6’da verilmistir.
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Tablo 6

Universite (")grencilerinin Stresle Basa Cikma Yontemlerine Gore ve
Performans-Ka¢inma Amac¢ Oryantasyonu Puan Ortalamalarina Iliskin Tukey
Kramer Testi Sonug¢lar

Stresle Basa
Cikma

Ontemleri Kendine

. Caresiz Boyun egici Tyimser Sosyal
Giivenli

Ortalamalar

Kendine
Giivenli - 2.41%* 1.55% 0.87 1.70
(9.28)

Caresiz

(11.69)

- - .86 1.54 1

Boyun
Egici - - - .68 A5
(10.83)

Tyimser

(10.15)

Sosyal
(10.98)

* p< .05 Tk=2.41
* p< .05 Tk=1.55

Tablo 6’da goriildiigii gibi {iniversite 6grencilerinin performans-kaginma
amag oryantasyonuna iliskin puanlari, kendine giivenli basa ¢ikma yontemi ile boyun
egici (Tk=1.55) ve caresiz basa ¢ikma yontemi (Tk=2.41) gruplar1 arasinda .05
diizeyinde fark oldugu goriilmektedir. Ogrencilerinin performans-kaginma amag
oryantasyonuna iligkin puanlarinda diger gruplar arasinda .05 diizeyinde fark
bulunmamistir [Kendine gilivenli baga ¢ikma yontemi ile iyimser basa ¢ikma yontemi
(Tk=.87), kendine gilivenli basa ¢ikma yoOntemi ile sosyal basa ¢ikma yOntemi
(Tk=1.70), caresiz basa ¢ikma yontemi ile boyun egici basa ¢ikma yontemi (Tk=

.86), caresiz basa ¢ikma yOntemi ile iyimser basa ¢ikma yontemi (Tk=1.54), caresiz




64

basa ¢ikma yontemi ile sosyal basa ¢ikma yontemi (Tk=.71), boyun egici basa ¢ikma
yontemi ile iyimser basa ¢ikma yontemi (Tk=.68), boyun egici basa ¢ikma yontemi
ile sosyal basa ¢ikma yontemi (Tk=.15); iyimser basa ¢ikma yOntemi ile sosyal basa
cikma yontemi (Tk=.83) ]. Bu bulgu; performans-kaginma amag oryantasyonlarinin

stresle basa ¢ikma yontemlerine gore degistigini gdstermektedir.

Yurt i¢cinde ve disinda yapilan bazi arastirmalar (Teng, 2001; Hsieh, 2005;
Akin, 2006) arastirmada elde edilen bulguyu destekler niteliktedir.

Roeser, Midgley, Urdan (1996) 195 ortaokul o&grencisiyle yiiriittiikleri
calismalarinda 6grenme amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin performans
amagli Ogrencilere gore sorunla karsilastiklarinda daha aktif bas etme stratejileri

kullandiklarin1 gostermislerdir.

Kaplan ve Maehr (1999), performans-kaginma amagli 6grencilerin sorunlari
cOzerken caresiz yontem gibi ise yaramayan yollar kullandiklarini ve problemler
karsisinda kagmayr yada cabuk ve kolay c¢oziimler bulmaya calistiklarini

bulmuslardir.

Teng (2001) basar1 amaglari, algilanan motivasyonel iklim, algilanan yetenek,
yarisma anksiyetesi ve bas etme stratejileri ile 6z-yeterliligi kestirmeyi hedefledigi
calismasinda kadin basketbol oyuncularmin duygu odakli bas etme stratejileri ile
performans oryantasyonunu benimsediklerini erkek oyuncularin ise 6grenme amaclt

olduklarini ve problem odakli bas etme stratejilerini kullandiklarini bulmustur.

Hsieh (2005) amag¢ oryantasyonlari, basarisizlik karsisinda bas etme
stratejileri ve akademik motivasyonlar1 arasindaki iliskiyi incelemis; 6grenme ve
performans-yaklasma oryantasyonlu 06grencilerin problem odakli; performans-
kacinma oryantasyonlu Ogrencilerin kaginma bas etme stratejilerini kullandiklarim

bulmustur.

Akin (2006) tiniversite 0grencilerinin bagari amag oryantasyonlari ile stresle
basa ¢ikma stratejileri arasindaki iliskileri saptama amacli yaptigi ¢alismasinda

O0grenme amag oryantasyonlu 6grencilerin aktif planlama, kabul, biligsel yeniden
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yapilandirma ve dis yardim arama yontemlerini kullandiklarini performans-yaklasma
ve performans-kagcinma amag oryantasyonlu 6grencilerin ise dine siginma, duygusal

ka¢ma, soyutlanma ve biyokimyasal kagma yontemlerini kullandiklarin1 bulmustur.

Problem odakli, aktif basa ¢ikma yontemlerini kullanan bireyler, stresin
kaynagin1 uzaklastirmay1 ya da degistirmeyi amaglarlar. Aktif olarak bilgi toplarlar
ve problemi ¢ozerler. Burada birey, stres durumunun kontrol altina alinabilecegine
karar verir ve eyleme gecer. Ogrenme amacli 6grencilerin bazi 6zelliklerine
baktifimizda bu Ogrencilerin zor gorevlere daha uzun devam edebildikleri ve
basariy1 i¢sel sebeplere yiikledikleri goriilmektedir. Ayrica meydan okumay1 ve risk
almayi tercih etmektedirler (Ames, 1992). Ogrenme amacina oryante olan bireyler
yeterliligin esnek ve kontrol edilebilir olduguna inanir ve hatalarini 6grenme igin
birer firsat olarak algilar (Botsas ve Padeliadu, 2003). Ayni oOzelliklerini stresli
durumlarda da kullanan bu O6grenciler bu ortamlardan kagmaktan yada boyun
egmektense kendilerine giivenerek, sosyal destek isteyerek ve problemi
¢Ozeceklerine dair iyimser inanglarini siirdiirerek sorunlarla bas etmeye caligiyor

olabilirler.

Duygusal ve pasif bas etme yontemleri olan boyun egici ve ¢aresiz bas etme
yontemleri sikintili durumu kabullenmeyi, problemi ortadan kaldirmaktan ziyade var
olan durumun devami ve ortamdan kagma/uzaklasma ile karakterizedir. Performans-
kacinma oryantasyonlu Ogrenciler basarisizlikla karsilastiklarinda kendilerini suglu
gormekten ve probleme yada goreve odaklanmaktan ziyade durumdan kagmay1
tercih etmektedirler. ileride basarili olmalarinin ¢ok zor oldugunu diisiinen ve
sorunlarla yiizlesmekten kaginan performans-kaginma amacghh 6grenciler bu

sebeplerle pasif bag etme yontemlerini kullaniyor olabilirler.

2. Universite Ogrencilerinin Duygulamim Durumlarina Gére Basar1 Amag

Oryantasyonlar Alt Olcekleri Puanlarina liskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin besinci alt probleminde {iniversite d6grencilerinin basari amag
oryantasyonlarinin ~ duygulanim  durumlarma gore degisip degismeyecegi

sorulmaktadir. Bu alt probleme cevap bulmak amaciyla 6grenciler duygulanim
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durumlarina gore gruplandirilmis ve basar1 amag¢ oryantasyonlar1 puan ortalamalari,

standart sapmalari, t degerleri hesaplanmis ve sonuglar Tablo 7’ de verilmistir

Tablo 7
Universite Ogrencilerinin Duygulanim Durumlarina Basar1 Amag

Oryantasyonu Alt Ol¢eklerine Ait Puan Ortalamalari, Standart Sapmalar ve t

Degerleri
Duygulanim

urumlari Pozitif Negatif

] t

istatistik Degeri | P

n X s n X s
Basar1 Amag
Oryantasyonlari
Ogrenme 276 | 23.15 | 425 | 230 | 20.82 | 4.68 | 5.81 .001

Performans-yaklasma | 276 | 20.13 | 6.34 | 230 | 18.80 | 6.19 | 2.37 .002
Performans-kacinma | 276 | 9.48 | 4.23 | 230 | 10.53 | 4.58 2.68 .001

Tablo 7°de goriildiigii gibi iiniversite 6grencilerinin, duygulanim durumlarina
gore basar1 amag¢ oryantasyonu alt dlgekleri puan ortalamalar1 arasinda farkliliklar
bulunmustur. Ogrenme amag oryantasyonu (t=5.81) ve performans-yaklasma amag
oryantasyonu puanlarinda (t=2.37) pozitif duygulanimin lehine .05 diizeyinde;
performans-ka¢inma amag oryantasyonu puaninda ise negatif duygulanim lehine .05
diizeyinde (t=2.68) anlamli farklar bulunmustur. Bu bulgu, tiniversite 6grencilerinin
basart amag¢ oryantasyonlarinin duygulanim durumlarma gore degistigini

gostermektedir.

Yurt i¢cinde ve disinda yapilan aragtirmalardan bazilar1 (Dweck, 1986; Dweck
ve Leggett, 1988; Kaplan ve Maehr, 1999; Roeser, Midgley, Urdan, 1996; Seifert,
1995) arastirmadan elde edilen bulguyu desteklerken bazilari ise (Turner, Thorpe,
Meyer,1998) desteklememektedir.

Bartels (2007), calismasinda 209 {iniversite oOgrencisinin bagsar1 amag

oryantasyonlarindan performans-kacinma oryantasyonunun negatif duygulanim



67

durumuna gore; performans-yaklagsma oryantasyonunun pozitif duygulanima gore

degistigini bulmustur.

Turner, Thorpe, Meyer (1998) ise negatif duygulanimin da 6grenme

amaglarimi etkiledigini bulmuslardir.

Pozitif duygulanima sahip kisiler sakin, daha az stres yasayan, neseli,
digerleri ile iletisim halinde olan, kendilerine giivenli, gérevlere katilim saglayan, zor
gorevlerden kagmayan, basarisizliklarda hemen pes etmeyip miicadele eden, problem
odakli ¢6ziim yollarii kullanan kisilerdir. Tiim bu 6zellikler 6grenme davranisini,
akademik basar1 ¢abalarini, 6grenme ve performansta kendini diizenleme davranigini
olumlu yonde etkilemektedir. Pozitif duygulanima sahip &grencilerin 6grenme
siirecine ve Ogrenme materyaline pozitif yaklagmalari, basarisizliklarda geri adim
atmayip O0grenme siirecine odaklanmalar1 ve kendilerine giivenli olmalar1 onlarin

ogrenme ve perfomans-yaklagma amag oryantasyonlu olmalarini etkiliyor olabilir.

Negatif duygulanimli 6grenciler; ofke, gerginlik, diisiik benlik saygisi,
bikkinlik gibi duygularla karakterizedir. Yogun olarak bu duygular1 yasan 6grenciler
sosyal karsilagtirmaya, digerlerinden daha iyi olmaya, zeki goriinmeye ve yeteneksiz
goriinmekten kacinmaya odaklanir. Negatif duygulanima sahip bu Ogrenciler,
O0grenme siireciyle ilgili olmaktan ziyade, akademik performanslar1 ve akranlari
arasindaki duruglar1 hakkinda anksiyete yasarlar ve daha fazla kaginma davraniglari
sergilerler. Umutsuzluk gibi duygulara daha fazla sahip olan bu Ogrencilerin bir
biitiin olarak 6grenme siireciyle daha az mesgul olmalari, basarisizlik endiseleriyle
O0grenme ortamindan uzaklagmalar1 onlarin performans-kaginma amacli olmalarini

etkiliyor olabilir.

3. Universite (“)grencilerinin Akademik Basar1 Diizeylerine Gore Basari

Amac Oryantasyonlar1 Alt Olcekleri Puanlarina iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin t¢lincii alt probleminde iiniversite 0grencilerinin basari amag
oryantasyonlarinin akademik basar1 diizeyine gore degisip degismeyecegi

sorulmaktadir. Bu alt probleme cevap bulmak amaciyla 6grenciler akademik basari
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diizeylerine gore gruplandirilmis ve basar1 amag¢ oryantasyonlari puan ortalamalari,

standart sapmalar1 hesaplanmig ve sonuglar1 Tablo 8’ de verilmistir.

Tablo 8

Universite (")grencilerinin Akademik Basari Diizeylerine Gore Basar1 Amacg

Oryantasyonu Alt Olceklerine Ait Puan Ortalamalari ve Standart Sapmalari

Akademik

Basan

Diizeyi Diisiik Orta Yiiksek

Istatistik

n X S n X S n X S

Basar1 Amag
Oryantasyonlari
Ogrenme amag 33 | 2121 | 430 | 239 | 21.45 | 494 | 234 | 22.86 | 4.16
oryantasyonu
Performans-
yaklagma amag 33 19.76 | 6.43 | 239 | 19.36 | 6.25 | 234 | 19.67 | 6.36
oryantasyonu
Performans-
kagmma amag 33 | 1130 | 4.15 | 239 | 10.09 | 4.62 | 234 | 9.64 | 4.22
oryantasyonu

Tablo 8 de goriildigii gibi 6grencilerin basar1 amag¢ oryantasyon puan

ortalamalari, akademik basar1 diizeylerine gore farklilik gostermektedir. Gruplar

arasinda gozlenen bu farkliliklarin 6nemli olup olmadigini test etmek icin tek yonlii

varyans analizi yapilmis ve sonuglar Tablo 9° da verilmistir.
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Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Diizeylerine Gore Basar1 Amag

Oryantasyonu Alt Ol¢ekleri Puanlarina Ait Tek Yonlii Varyans Analizi

Sonuclar
Istatistik Varyans F
KT SD KO ) p
Basar1 Amag¢ Kaynagi Degeri
Oryantasyonu
Alt Olgekleri
. Gruplar aras1 262.62 2 131.33
Ogrenme Amag —
Grup i¢i 10422.33 | 503 20.72 6.33 .001
Oryantasyonu
Toplam 10684.99 | 505
Performans- Gruplar arasi 12.52 2 6.26
Yaklagsma Amag Grup i¢i 20029.74 | 503 39.82 15 .852
Oryantasyonu Toplam 20042.26 | 505
Performans- Gruplar arasi 88.14 2 44.07
Kaginma Amag Grup i¢i 9787.06 503 19.45 2.26 113
Oryantasyonu Toplam 9875.20 505

Tablo 9’da goriildiigii gibi, 6grencilerin 6§renme amag¢ oryantasyonu puan

ortalamalarinin akademik basar1 diizeylerine gore .05 diizeyinde farkli oldugu

bulunmustur F(2/503)=6.33, p<.05. Bu farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini

belirlemek amaciyla Tukey-Kramer testi yapilmig ve sonuglar Tablo 10°da

verilmistir.
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Tablo 10

Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Diizeylerine Gore Ogrenme Amac

Oryantasyonu Puanlarina fliskin Tukey Kramer Testi Sonuclar

Akademik| . . .
asari Diisiik X | Diisiik X Yiiksek X
Yiiksek X 2 Orta X 3 orta X 3
Istatistik
X, X, Tk X, X ; Tk X, X ; Tk
Ortalama
21.21 | 22.86 | -1.65* | 21.21 21.77 | -0.56 | 22.86 | 21.77 1.09

*p<.05 Tkt=1.65

Tablo 10’da tiniversite dgrencilerinin 6§renme amag oryantasyonuna iligkin
puanlarinda, diisiik akademik basari ile yiiksek akademik basari gruplari arasinda
(Tk=1.65) .05 diizeyinde fark oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin basar1 amag
oryantasyonlarindan 6grenme amag oryantasyonuna iliskin toplam puanlari, yiiksek
diizeyde akademik basaris1 olan oOgrencilerin lehine farkli  bulunmustur.
Ogrencilerinin grenme amag oryantasyonuna iliskin puanlarinda, orta akademik
basar1 ile diisiik akademik basar1 (Tk= 0.56) ve yiiksek akademik basar1 ile orta
akademik basar1 gruplar1 arasinda (Tk= 1.09) .05 diizeyinde fark olmadigi
goriilmektedir. Bu bulgu, “6grenme” amag oryantasyonunu benimseyen gruptaki
Ogrencilerin 6grenme amag oryantasyonlarinin akademik basarilarina gore degistigini

gostermektedir.

Tablo 8’de Ogrencilerin akademik basarilarina gore performans-yaklasma
ama¢ oryantasyonu puan ortalamalari arasinda .05 diizeyinde anlamli bir farklilik

olmadig1 goriilmektedir, F(2/503)=.157, p>.05.

Tablo 8’de Ogrencilerin akademik basar1 diizeylerine goére, basar1 amag
oryantasyonlarindan performans-kaginma amag¢ oryantasyonu puan ortalamalarinda

farklilik goriilmektedir. Gruplar arasinda gozlenen bu farkliligin 6nemli olup
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olmadigini test etmek icin yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 9’ da

verilmigtir.

Tablo 9’da goriildiigii gibi, Ogrencilerin akademik basarilarina gore
performans-kaginma amag oryantasyonu puan ortalamalar1 arasinda .05 diizeyinde

anlamli bir farklilik bulunmamustir, F(2/503)=2.26, p>.05.

Bu bulgu iiniversite Ogrencilerinin 6grenme amag¢ oryantasyonlarinin
akademik basar1 diizeyine gore degistigini, diger alt Olgekler boyutlarinda ise

degismenin olmadigini géstermektedir.

Yurt iginde ve disinda yapilan arastirmalardan bazilar1 (Meece ve Holt, 1993;
Greene ve Miller 1996; Miller vd., 1996; Mattern, 2005) arastirmadan elde edilen
bulguyu desteklerken bazilar1 ise (Elliot ve Church, 1997; Harackiewicz vd., 2000;
Meece, Blumenfeld ve Hoyle, 1988; Skaalvik, 1997) desteklememektedir.

Meece ve Holt (1993), besinci ve altinci sinif fen dersi 6grencilerinin basari
amag oryantasyonlariin akademik bagartya gore degisip degismedigini aragtirmislar
ve akademik basaris1 yiiksek olan 6grencilerin ayni zamanda 6grenme amacini

benimsediklerini bulmuslardir.

Greene ve Miller (1996), 6grenme amagli 6grencilerin aktif biligdtesi siirecler

kullandiklarini ve daha yiiksek akademik basariya sahip olduklarini bulmuglardir.

Miller vd., (1996) performans odakli 6grencileri kolay ddevleri tercih etme,
ihtiya¢ oldugunda yardim istemekten ka¢inma, ezber kullanma ve zorluklarda
kolayca pes etme gibi negatif akademik davranislarla iligkilendirmisler ve bu

ogrencilerin akademik basarilarinin da diisiik oldugunu bulmuslardir.

Mattern (2005), 143 {niversite O0grenciyle yaptigi caligmasinda Ogrenme
amacli 6grencilerin akademik basarilarinin performans amacgl 6grencilere gore daha

yiiksek oldugunu bulmustur.
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Meece, Blumenfeld ve Hoyle (1988); Yildirim (2004) c¢alismalarinda
performans-kaginma amag oryantasyonu ve basar1 arasinda negatif iliski bulunurken

pozitif iliski bulan ¢aligmalar da (Miller vd., 1996) vardir.

Performans oryantasyonlarinin akademik basaridan etkilenmedigini gosteren
calismalarda (Coutinho, 2007) mevcuttur. Coutinho (2007), {iniversite 6grencileri ile
yuriittigli ¢caligmasinda 0grenme amag oryantasyonu ile yiiksek akademik basari
arasinda iligki bulurken, performans amacglh 6grenciler ile akademik basari arasinda

herhangi bir iligki bulamamustir.

Ogrenme oryantasyonlu oOgrenciler icin nihai ama¢ &grenme ¢alismalar
araciligiyla Dbilgi ve gelisim diizeylerini gelistirmek, Oz-referansli &grenme
caligmalar1 yapmak ve 6grenmeyi i¢sel motivasyonla gerceklestirmektir. Buna gore
O0grenme amag oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin ger¢ek anlamda “6grenme
amaciyla 6grenme”ye odaklandiklar1 agiktir. Bu odaklanma 6grenme siirecini olumlu

olarak etkiliyor olabilir.

Ogrenme oryantasyonlu dgrencilerin calismalarii planlama, kontrol etme,
izleme ve degerlendirme gibi bilis Gtesi aktiviteleri kullanmalar1 ve kendi biligsel
siireclerine yonelik bilis Otesi farkindaliga daha fazla sahip olmalari 6grenme
siirecini olumlu olarak etkilemekte ve dolayisiyla akademik basariy1 yiikseltiyor

olabilir (Akin, 2007; Coutinho, 2007).

Akademik bagsarinin 6grenme amag¢ oryantasyonuna etkisini inceleyen
calismalarin sonuclar1 genellikle tutarliyken performans oryantasyonuna etkisini
inceleyen calismalarin sonuglarinin tutarsiz oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar
performans amag¢ oryantasyonunun yapisindan kaynaklaniyor olabilir. Performans
amac oryantasyonu uzun zaman tek boyulu bir yap1 olarak degerlendiriliyorken artik
bir¢ok arastirmaci performans amaclarinin iki alt boyuta ayrilabilecegini ileri siiren
ikili bir model tanimlamiglardir (Elliot, 1999). Literatiirdeki ¢aligmalarin bir kismi
performans amagclarint tek boyutlu olarak ele almigken bir kismi iki boyutlu
(Performans-yaklagsma ve Performans-kaginma) olarak ele almis olmasi sonuglari

farklilagtirmis olabilir. Yine ¢aligmalarin sonuclarini etkileyebilecek diger bir faktor
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de calismalarda amag¢ oryantasyonlarinin ¢oklu amag¢ oryantasyonu (yiiksek
o0grenme-yliksek performans, yliksek 6grenme-diisiik performans, diisiik 6grenme-
yiiksek performans, diisik 0grenme-diisiik performans) seklinde ele alinmis ve

yorumlarin bu yapiya gore yapilmis olmasi olabilir.

4. Universite Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Goére Basar1 Amag

Oryantasyonlarina iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin birinci alt probleminde iiniversite 0grencilerinin basar1 amag
oryantasyonlarinin cinsiyete gore degisip degismeyecegi sorulmaktadir. Bu alt
probleme cevap bulmak amaciyla 6grenciler cinsiyetlerine gore gruplandirilmis ve
basar1 amag¢ oryantasyonlart puan ortalamalari, standart sapmalari, t degeri

hesaplanmis ve sonuglar Tablo 11’ de verilmistir.

Tablo 11
Universite Ogrencilerinin Cinsiyete Gore Basar1 Ama¢ Oryantasyonu Alt

Olceklerine Ait Puan Ortalamalari, Standart Sapmalar ve t Degerleri

Cinsiyet
Kiz Erkek

Istatistik

t Degeri p

]
“
=
]
“

Basar1 amag n
oryantasyonlari

Ogrenma amag
oryantasyonu
Performans-
yaklagma amag 3421 6.26 | 6.26 | 164 | 19.41 | 6.40 0.27 793
oryantasyonu
Performans-
kaginma amag 342 9.76 | 442 | 164 | 10.38 | 4.42 1.49 142
oryantasyonu

342 [ 21.93 | 4.56 | 164 | 22.43 | 4.68 1.15 251

Tablo 11°de goriildiigii gibi {iniversite Ogrencilerinin, basar1 amag

oryantasyonlart puan ortalamalarinin cinsiyete gore .05 diizeyinde farkli olmadig:
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bulunmustur. Bu bulgu, liniversite 6grencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlarinin

cinsiyete gore degismedigini gostermektedir.

Yurt i¢inde ve disinda yapilan arastirmalardan bazilar1 (Meece ve Holt 1993;
Lin, 1997; Niemivirta, 1998; Roebken, 2007; Tzetzis vd., 2002) arastirmadan elde
edilen bulguyu desteklerken bazilar1 ise (Middleton ve Midgley, 1997; Midgley,
Urdan, 1995; Patrick, Ryan ve Pintrich, 1999; Roeser, Midgley ve Urdan, 1996;
Ryan, Hicks ve Midgley, 1997) desteklememektedir.

Meece ve Holt (1993) yaptiklar1 ¢aligmalarinda besinci ve altinei sinif fen
dersi Ogrencilerinin cinsiyete gore basar1 amag¢ oryantasyonlarmin degismedigini

bulmuslardir.

Lin, (1997) 240 besinci smif Ogrencisiyle yaptigi calismasinda bir c¢ok
degiskenle birlikte 6grencilerin cinsiyetlerine gére basart amag¢ oryantasyonlarinin
degisip degismedigini incelemis ve cinsiyetler arasinda herhangi bir farklilik

bulamamustir.

Roebken (2007) 2309 iiniversite Ogrencisiyle yiriittiigii ¢alismasinda

arastirmadan elde edilen bulgulara benzer bulgular elde etmistir.

Basar1 amaglarinin cinsiyete gore degistigini bulan ¢aligmalar da mevcuttur
ve bu calismalarin sonuglarinin birbirleriyle tutarsiz oldugu gériilmektedir. Ornegin
Middleton ve Midgley (1997); Midgley, Urdan (1995); Patrick, Ryan ve Pintrich
(1999); Roeser, Midgley ve Urdan (1996); Ryan, Hicks ve Midgley (1997) erkek
ogrencilerin kiz Ogrencilere gore performans oryantasyonunu daha fazla
benimsediklerini bulmuslardir. Ablard ve Lipschultz (1998), Henderson ve Dweck
(1990) ise kiz 6grencilerin 6grenme amag oryantasyonunu erkeklere gore daha fazla
benimsediklerini bulurken performans amaclar1 agisindan kiz ve erkekler arasinda
anlamli bir farklilik bulunmadigini saptamislardir. (Middleton ve Midgley, 1997).
Thorkildsen ve Nicholls (1998), Rijavec ve Brdar (2002) ve Yildirim (2004) ise
caligmalarinda erkeklerin performans-kaginma amacg oryantasyonunu daha fazla

benimsediklerini bulmuslardir.
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Basar1 amag¢ oryantasyonu alaninda yapilan c¢alismalara baktigimizda
calismalarin bir ¢ogunun ilk ve ortadgretim yillarini kapsadigi ve iiniversite egitimini
kapsayan caligmalarin sinirh sayida kaldigr goriilmektedir. Caligsmalarin siirlilig
sebebiyle ilkogretimden yiiksek 0gretime gecis siirecinde dgrencilerin bagari amag
oryantasyonlarindaki degisimler hakkinda bilgi sahibi degiliz. Anderman ve digerleri
(2002, s.213) bu sikintryr “Ortadgretimden yiliksek Ogretime gegis slirecinde
Ogrencilerin basar1 amaglarindaki degisimleri incelemek amaciyla ¢ok az ¢alisma

yapilmis olmasi sasirticidir” seklinde ifade etmislerdir.

Yapilan aragtirmada basar1 amaglarinin cinsiyete gore degismeyisi, birinci
simifa gelen kiz ve erkek Ogrencilerin iiniversite programlarina baslarken benzer
smnav puanlart almis olmalarindan ve {iniversite son smiftaki Ogrencilerin de
arastirmanin uygulandig1 ikinci yariyilda yogun bir sekilde KPSS sinavina
hazirlantyor olmalarindan kaynaklanmis olabilir. Bu iki gruptaki 6grenciler de
akademik alanda benzer hedeflere sahip goriinmektedirler. Grubun bu 6zelligi basari

amagc oryantasyonlarimin cinsiyete gore degismemesine neden olmus olabilir.

5. Universite Ogrencilerinin Simf Diizeylerine Gére Basar1 Amac

Oryantasyonlar1 Alt Olgekleri Puanlarina iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin besinci alt probleminde {iniversite dgrencilerinin basari amag
oryantasyonlarinin sinif diizeyine gore degisip degismeyecegi sorulmaktadir. Bu alt
probleme cevap bulmak amaciyla 6grenciler sinif diizeylerine gore gruplandirilmis
ve basar1 amag¢ oryantasyonlart puan ortalamalari, standart sapmalari, t degeri

hesaplanmis ve sonuglar Tablo 12° de verilmistir.
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Tablo 12

Universite Ogrencilerinin Siniflarina Gore Basar1 Amag¢ Oryantasyonu Alt

Olceklerine Ait Puan Ortalamalari, Standart Sapmalar: ve t Degerleri

Simif

t Degeri p

IstatistiK]
Basar1 Amag
Oryantasyonlari n

o
w2
=
o
w2

Ogrenme amag
oryantasyonu 234 | 21.64 | 4.52 | 272 | 22.47 | 4.64 2.03 .041

Performans-

yaklagsma ama¢ | 234 | 19.44 | 6.18 | 272 | 19.60 | 6.41 28 784
oryantasyonu

Performans-

kaginma amag 234 | 9.76 | 4.33 | 272 | 10.13 | 4.50 .92 362
oryantasyonu

Tablo 12°de goriildiigii gibi iiniversite Ogrencilerinin bagar1 amag
oryantasyonu alt Olgeklerinden sadece Ogrenme amag¢ oryantasyonu puan
ortalamalarinin sinif diizeyine gore .05 diizeyinde farkli oldugu bulunmustur. Bu
bulgu tiiniversite Ogrencilerinin 0grenme oryantasyonlarinin sinif diizeyine gore

degistigini, diger alt 6l¢ekler boyutlarinda ise degismenin olmadigini gostermektedir.

Yurt i¢inde ve disinda {niversite Ogrencileri iizerinde basar1 amag
oryantasyonlart ile ilgili yapilan aragtirmalarda sinifin bagimsiz degisken olarak
arastirildigi tek ¢alismada Roebken (2007) dordiincii sinif 6grencilerinin birinci yada
ikinci smif Ogrencilerine gore daha fazla O0grenme amacim1 benimsediklerini
bulmustur. Roebken’in yapig1 ¢calismanin bulgulari yapilan arastirmanin bulgularini

destekler niteliktedir.

Doérdiincii simif 6grencileri mezuniyeti yaklasan 6grencilerdir. Bu donemde
artik ise yerlesebilmek icin pratik becerilerinin ve yeterliliklerinin arttirilmast;
meslek yasantilarinda ihtiyacglari olan bilgiye sahip olmalar1 yiiksek notlardan yada

digerlerinin degerlendirmesinden daha oOnemli hale gelmistir. Bu 6grenciler,
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yeteneklerini gelistirmeyi ve is i¢in gerekli olabilecek becerilerini arttirmayi tercih
etmektedirler. Ogrenmeye ve bilgiye odaklanmalari, digsal degerlendirmelerden
ziyade icsel degerlendirmelerinin olmasi bu 6grencileri daha fazla 6grenme amach
olmaya sevk ediyor olabilir. Ilk siniftaki 6grenciler ise simiflarin1 gegmek, daha iyi
bir akademik basar1 ortalamasi elde etmek icin daha fazla c¢aba sarf etmektedirler.
Yine daha yeni girdikleri cevrede digerlerinin degerlendirmeleri digsal odakli
degerlendirmenin daha yogun hissedilmesine sebep olmaktadir. Iyi notlar ve digerleri
ile daha ¢ok ilgilenen birinci siniflar performans amaglarini daha fazla benimsiyor

olabilirler.

Sinif degiskeniyle yapilan calisma sayisi sinirli olmakla birlikte kuramsal
verilerinde aragtirmadan elde edilen bulguyu destekler nitelikte oldugu
goriilmektedir. Ego gelisiminin eriskinlik boyunca devam etmesi sebebiyle bireyler
digsal standart ve amacglardan uzaklasarak ic¢sel standart ve amaclari
benimsemektedirler. Kohlberg (1976) bireylerin ahlaki agidan gelistikge, digerlerinin
standartlarina uymak yerine bireysel olarak kendi dogru ve yanliglarini belirlemeye
egilim gosterdiklerini ifade etmistir (Burley vd., 1999). Bu sebeple dordiincii simif
Ogrencilerinin 0grenme amag¢ oryantasyonu puanlari birinci simif Ogrencilerinin

puanlarindan yiiksek olmus olabilir.

Performans amaclh 6grenciler zihin ve yetenegin sabit ve degismez olduguna
inanirlar. Ogrenmenin aktif siireglerinden daha ¢ok ¢iktilariyla ilgilenir ve zihinsel
yetenegin gelisemeyecegine inanarak duragan teoriyi benimserler (Robins ve Pals,
2002). Zihinsel yeteneklerine iliskin duragan teoriyi benimseyen bireyler 6grenme
siireclerinde zorlanacaklarina inandiklarinda uzaklasirlar ve basarisizliklar1 gelisimin
bir pargast olarak gormezler. Bu ogrenciler yaslari ilerlese bile yeteneklerinin,
zihinsel becerilerinin degismeyecegine olan inanglari ve bunlar1 gelistirebilecekleri

ortamlardan kaginmalar1 sebebiyle basar1 amaglarinin degismedigi diigtiniilmtistiir.
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BOLUM V

SONUC VE ONERILER

Bu bdliimde arastirmanin sonucunda elde edilen bulgulara dayali olarak
ulasilan genel sonuglar ile bu sonuglar kapsaminda gelistirilen bazi Oneriler

sunulmustur.
SONUCLAR

Bu arastirmada {iniversite Ogrencilerinin basari amag oryantasyonlarinin
cinsiyet, sinif, akademik basar1 diizeyi, stresle basa ¢ikma yontemleri ve duygulanim

durumlarina gore betimlemesine yonelik olarak su sonuglara ulagilmistir.

1. Ogrenme amag oryantasyonunu benimseyen dgrenciler stresle basa
cikarken giivenli, iyimser ve sosyal basa ¢ikma stratejilerini daha fazla kullaniyorken
caresiz ve boyun egici bag etme stratejilerini daha az kullanmaktadirlar. Performans-
yaklagma amag oryantasyonunu benimseyen dgrenciler stresle basa ¢ikarken gilivenli
ve caresiz basa c¢ikma stratejilerini daha fazla kullanmaktadirlar. Performans-
kacinma amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrenciler stresle basa ¢ikarken caresiz
ve boyun egici basa ¢ikma stratejilerini daha fazla kullanmaktadirlar.

2. Pozitif duygulanima sahip Ogrenciler, negatif duygulanima sahip
Ogrencilere gore Ogrenme ve performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlarini daha
fazla benimserken, negatif duygulanima sahip 6grenciler, pozitif duygulanima sahip
Ogrencilere goére performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu daha fazla
benimsemektedirler.

3. Akademik bagar1 diizeyi yiiksek olan Ogrenciler akademik bagari
diizeyi diisik olan Ogrencilere gore Ogrenme amag¢ oryantasyonunu daha fazla

benimsemektedirler.
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4. Kiz ve erkek 6grencilerin basar1 amag¢ oryantasyonlari cinsiyete gore
degismemektedir.
5. Dordiincii sinifta 6grenim goren iiniversite 6grencileri birinci sinifta

Ogrenim goren Ogrencilere gore Ogrenme amag oryantasyonunu daha fazla

benimsemektedirler.

ONERILER

Aragtirma basari amac¢ oryantasyonlarmni ¢esitli Oriintiileri acisindan
betimlemeye yonelik olarak yapilmis bir calismadir. Buna gore konu ile ilgili
yapilacak bundan sonraki c¢alismalarin yoniinii belirlemeye yonelik bazi Oneriler

asagida sunulmustur.

Aragtirma bulgularindan yararlanilmasina iliskin 6neriler

1. Arastirmada 6grenme amaclarinin yiiksek akademik basariya, kendine
giivenli basa ¢ikma yontemine ve pozitif duygulanima gore; performans-kaginma
amag¢ oryantasyonunun ise negatif duygulanim ve ¢aresiz bas etme yontemine gore
degistigi bulunmustur. Bu bulgulardan yola ¢ikilarak egitimciler; Ogrencilerin
uyumlu olarak kabul edilen 6grenme amaglarima yonlendirebilmek igin simif
ortamlarin1 6grencilerin; 6grenme gorev ve aktivitelerinde diger 6grencileri degil
kendilerini degerlendirmelerine yonelik diizenlemeli, otorite kullanimi saglikli
bicimde islemeli, 6grencilere rekabete dayali bir ortam yerine, isbirligini 6n plana
cikaracak bir 6grenme atmosferi saglanmalar1 gerektigi diisiiniilebilir. Bu nedenle
aragtirma bulgularindan egitimcilerin yararlanmasini saglamak 6grencilerin egitim
stirecinde 6nemli olabilir.

2. Basar1 amaglarinin etkilendigi degiskenlerin egitim-6gretim alaninda
gérev  yapan psikolojik damigmanlar tarafindan bilinmesi  6grencilerin
motivasyonlarint anlamada ve 6grencileri daha iyi tanimada 6nemli olabilir.

3. Calisma sonucuna gore dordiincli simif 6grencilerinin birinci sinif
Ogrencilerine gore daha fazla 6grenme O6grenme amacli olduklar1 bulunmustur.
Biiylik 06grenciler icin bilginin faydasi ve igsel degerlendirme daha Onemli

olmaktadir. Bu konuda egitimcilerin 6grencilerin erken yillarda 6grenme amaclarina
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yonlendirilmeleri konusunda aktif rol almalar1 onlarin birinci siniftan itibaren

ogrenmeye odakli olmalarini saglayabilir.
Yeni Yapilacak Arastirmalara iliskin Oneriler

1. Bu  aragtirmada, {niversite = Ogrencilerinin = bagart  amag
oryantasyonlariin cinsiyet, smnif, akademik basar1 diizeyi, stresle basa ¢ikma
yontemleri ve duygulanim durumlarina gore degisip degismedigi arastirilmistir.
Bundan sonra yapilacak arastirmalarda basari amaclarinin aragtirma bulgularinin
zenginlestirilmesi ve gelistirilmesi yarali olabilir.

2. Bu calismanin farkli tiniversitelerde 0grenim goren daha genis bir
Ogrenci  Orneklemiyle tekrarlanmasinin  sonuglarin = genellenebilme olasiligini
arttiracagi diisiiniilmektedir. Yine orneklemin sadece iiniversite 6grencileriyle sinirli
olmast nedeniyle bulgularin diger egitim kurumlarindaki Ogrenciler icin
genellenebilmesi olduk¢a zordur. Arastirmanin farkli 6rneklem grubu iizerinde tekrar
yapilmasi, basart amag¢ oryantasyonuyla ilgili daha ayrintili bilgilerin ortaya
cikmasini saglayabilir.

3. Bu calismada duygular pozitif ve negatif olmak iizere iki uglu
incelenmisken duygularin baslica degisken olarak incelenmesi (anksiyete, sikilma,
utangaclik) duygularin bagari amag¢ oryantasyonlarina etkisini daha iyi anlamamiza
yardimci olabilir.

4, (Calismada basar1 amaclari; 6grenme amag oryantasyonu, performans-
yaklagma ve performans-kaginma amag oryantasyonlar1 olarak tiglii bir yapida ele
almmustir. Ancak son donemlerde yapilan calismalarda 6grenme amaglarinin da
yaklasma ve kagimmma olarak ayrilabilecegi soylenmektedir. Bu bilginin de
degerlendirilmesi ve buna yonelik bir calisma diizeneginin kurulmasi bu yapilarin
daha iyi anlasilmasina faydali olabilir.

5. Akademik basar1 bize genel bir basar1 diizeyini gostermektedir. Bu
konuda 6grencilerin derslere gore Ozellestirilmis basar1 notlar1 ve basar1 amaclari
olabilecegi de yine literatiirde gegen alt bagliklardandir. Bu anlamda belli derslere
yonelik basart amaclarimin, duygularin, notlarin degerlendirme kapsamina alinmasi

basar1 amaglarini daha iyi tanimamiza yardimei olabilir.
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Ek-1
BASARI AMAC ORYANTASYONLARI OLCEGI
Sevgili 6grenciler,

Size verilen bu test, 6grencilerin 6grenmeye yonelik inanglarini saptamak i¢in
hazirlanmisir. Bu anketten elde edilen sonuglar bilimsel bir ¢calismada kullanilacaktir.
Sizden istenilen bu ifadeleri okuduktan sonra kendinizi degerlendirmeniz ve sizin
icin en uygun se¢enegi isaretlemenizdir.

Her sorunun karsisinda bulunan; (1) Hig¢ bir zaman, (2) Nadiren, (3) Sik sik,

(4) Genellikle ve (5) Her zaman anlamina gelmektedir.

Liitfen her ifadeye mutlaka tek yanit veriniz ve kesinlikle bos birakmayiniz.

Bir c¢ok hata yapsam bile bir seyler o6grenebildigim okul

calismalarim severim. 12

Okul caligmalarimin en O6nemli nedeni yeni bir seyler dgrenmeyi

istememdir. b2
3 Beni diisiinmeye sevk eden okul cahismalarimi ¢cok severim. 1 2 3 4
4 Okulda yaptigim ¢aligsmalarin en 6nemli amaci kendimi gelistirmektir. 1 2 3 4 5
5 Okul ¢alismalarim1 yaparim, ¢iinkii onlara ilgi duyarim. 1 2 3 4 5
6 Okul galigmalarimi yapmamin en énemli nedeni onlardan hoslanmamdir. 1 2 3 4 5

Smifta 6gretmenin sorusuna cevap veren tek 6grenci ben olsaydim

kendimi gercekten iyi hissederdim. b2

Smuftaki diger 6grencilerin basarili birisi oldugumu diisiinmesi benim

icin onemlidir. b2

Simifimdaki diger 6grencilerden daha basarili olmay isterim. 1 2

Diger 6grencilerin bircogundan daha basarili olursam kendimi basaril

hissederim. b2

Ogretmenime simifimdaki diger 6grencilerden daha zeki oldugumu

kanitlamayi isterim. b2

Okuldaki diger 6grencilerden daha basarili olmak benim igin énemlidir. L

Okul cahismalarimi yapmamin en onemli nedeni utandirici bir

duruma diismemektedir. 12
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14

Okul caligmalarimi yapmamin amaci, 6gretmenimin diger 6grencilerden

daha az bilgiye sahip oldugumu diisiinmemesini saglamaktir.

15

Calismalarimi  yapmamin nedeni, diger oOgrencilerin beceriksiz

oldugumu diisiinmemesini saglamaktir.

16

Smif ¢alismalarina katilmamamin bir nedeni aptal goriinmekten

kaginmaktir.

17

Calismalarimi yapamyormus gibi goriinmekten kac¢inmak en

onemli amaclarimdan birisidir.
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Ek-2
POZITIF VE NEGATIF DUYGU OLCEGI (PANAS)

Bu olgek farkli duygulari tanmimlayan bir takim soézciikler igermektedir.
Gectigimiz hafta nasil hissettiginizi diisiiniip her maddeyi okuyun. Uygun cevabi her
maddenin yanina ayrilan yere (puanlar1 daire i¢ine alarak) isaretleyin. Cevaplarimizi
verirken asagidaki puanlari kullanin. Her sorunun karsisinda bulunan (1) Cok az
veya hig, (2) Biraz, (3) Ortalama, (4) Oldukga, (5) Cok fazla anlamina gelmektedir.

Liitfen her ifadeye mutlaka tek yanit veriniz ve kesinlikle bos birakmayiniz.

Cok az Cok
No Soru Biraz | Ortalama | Olduk¢a
veya hic fazla
1 | Qlgili 1 2 3 4 5
2 | Sikintilh 1 2 3 4 5
3 | Heyecanh 1 2 3 4 5
4 | Mutsuz 1 2 3 4 5
5 | Giigli 1 2 3 4 5
6 | Suclu 1 2 3 4 5
7 | Urkmiis 1 2 3 4 5
8 | Diismanca 1 2 3 4 5
9 | Hevesli 1 2 3 4 5
10 | Gururlu 1 2 3 4 5
11 | Asabi 1 2 3 4 5
12 | Uyamk 1 2 3 4 5
13 | Utanmis 1 2 3 4 5
[Thaml
14 1 2 3 4 5
(varatici diistincelerle dolu)
15 | Sinirli 1 2 3 4 5
16 | Kararh 1 2 3 4 5
17 | Dikkatli 1 2 3 4 5
18 | Tedirgin 1 2 3 4 5
19 | Aktif 1 2 3 4 5
20 | Korkmus 1 2 3 4 5
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Ek-3
STRESLE BASA CIKMA TARZLARI OLCEGI
Sevgili 6grenciler,
Size verilen bu test, stresle basa ¢ikma tarzlarinizi belirlemek i¢in hazirlanmisgir.
Bu anketten elde edilen sonuglar bilimsel bir ¢alismada kullanilacaktir. Sizden
istenilen bu ifadeleri okuduktan sonra kendinizi degerlendirmeniz ve sizin i¢in en

uygun segenegin lizerine ¢arpi igareti (X) koymanizdir.

Her sorunun karsisinda bulunan; (0) Hi¢ uygun degil, (1) Uygun degil, (2) Uygun,
(3) Tamamen uygun anlamina gelmektedir. Liitfen her ifadeye mutlaka tek yanit

veriniz ve kesinlikle bos birakmayiniz.

Hic¢
Uygun Tamamen
No Soru uygun Uygun
degil uygun
degil
Olaym degerlendirilmesini
1 | yaparak en iyi karar1 vermeye 0 1 2 3
calisirim.
Ne olursa olsun direnme ve
2 | micadele etme giiciinii 0 1 2 3

kendimde bulurum.

Mutlaka bir yol bulabilecegime

inanir, bu yolda ugrasirim.

Herseye yeniden baglayacak

giicli bulurum.

Problemi adim adim ¢6zmeye

5 0 1 2 3
calisirim.
Hakkimi savunabilecegime

6 | 0 1 2 3
inanirim.

Bir kisi olarak 1yi yonde
7 | degistigimi  ve olgunlastigimi 0 1 2 3

hissederim.
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8 | Bir mucize olmasini beklerim.
Kendimi kapana sikismig gibi

? hissederim.

Olanlar1 kafama takip siirekli

10 diistinmekten kendimi alamam.
Herseyin istedigim gibi

! olmayacagina inanirim.

Sorunun benden

12 kaynaklandigini diistiniiriim.

3 Keske daha giliglii bir insan
olsaydim diye diistiniirim.
Benim  sugum ne  diye

4 distintiriim.

Hep benim yiiziimden oldu diye

P diistiniirtim.

Basa gelen ¢ekilir diye

o distintirim.

Is olacagma varir  diye

v diistiniirtim.

Problemin ¢6ziimii icin adak

8 adarim.

Elimden higbirseyin

P gelmeyecegine inanirim.

20 | Miicadeleden vazgecerim.
Olanlar  karsisinda  kaderim

2! buymus derim.

22 | lyimser olmaya galisirim.
Olaylar1 biiyiitmeyip {izerinde

> durmamaya caligirim.

” Sakin  kafayla  diisiinmeye,

ofkelenmemeye ¢aligirim.
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25

Kendime karsi hosgoriili

olmaya c¢aligirim.

26

Olaylardan olumlu bir sey

cikartmaya caligirim.

27

Bir sikintim oldugunu kimsenin

bilmesini istemem.

28

Icinde bulundugum kotii
durumu kimsenin bilmesini

istemem.

29

Sorunun gercek nedenini
anlayabilmek i¢in bagkalarina

danisirim.

30

Bana destek olabilecek kisilerin

varligini bilmek beni rahatlatir.
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Ek-4
KiSISEL BiLGi FORMU (KBF)

Aciklama: Asagida size ait bazi demografik bilgileri 0grenmek amaciyla
yazilmig dort soru bulunmaktadir. Liitfen her soruyu dikkatlice okuyup size uygun
olan segenegin basindaki parantezin icine (X) isareti koyunuz. Katkilariniz igin

tesekkiir ederim.

1- BOIUMUNUZ: coooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e
2- Smifimz: ()1 ()4
3- Notortalamaniz: ........oeueeeeeeeeeeeeieeeeeeeeeeeneen,

£>N
1

Cinsiyetiniz ( )Kiz ( ) Erkek
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